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1 Introduction  
Premièrement, nous avons choisi les thèmes de compréhension et métacognition, car, selon 
nous, ils peuvent jouer un rôle important dans la progression des apprentissages des élèves. 
Force est de constater, durant nos stages, que les élèves ne se rendent pas toujours compte que 
l’on ne « naît pas  bon » en lecture, mais qu’il existe des processus et des stratégies permettant 
d’accéder à la compréhension fine de textes. En effet, certains élèves sont capables de lire 
correctement tous les mots d’un texte sans nécessairement être en mesure de créer des liens 
entre ces derniers. Ainsi, nous souhaitons nous axer sur la compréhension de textes narratifs 
pour tenter d’aider nos élèves dans le développement de cette dernière. La métacognition, 
quant à elle, va permettre à nos élèves d’apprendre à se poser les bonnes questions. Le texte 
narratif amène tout lecteur à se poser des questions, telles que « qui est le personnage 
principal ou pourquoi a-t-il agi ainsi ? » La recherche des réponses à ces questions nécessite la 
mise en œuvre de certaines stratégies, comme savoir chercher les réponses en ayant recours 
au texte, aux images ou encore grâce à nos connaissances préalables. 
 
Nous souhaitions également étudier un sujet permettant de faire des liens avec d’autres 
disciplines, car nous trouvons pertinent de pouvoir réinvestir nos démarches dans le cas où 
ces dernières auraient des résultats positifs. La compréhension est un concept qui n’est pas 
propre à la discipline du français, car les élèves y sont confrontés toute la journée, ne serait-ce 
que par le nombre d’énoncés qu’ils doivent lire et comprendre afin d’appliquer ce qui leur est 
demandé. La mise en œuvre des interventions métacognitives peut également s’insérer dans 
toute discipline. 
 
Ensuite, deux modules, proposées à la HEP, nous ont particulièrement inspirés. En effet, lors 
du premier module, la cognition et la métacognition ont été abordées. Nous avons compris 
que la métacognition permettait aux élèves de se poser des questions sur ce qu’ils faisaient et 
de ne pas rester uniquement dans « le faire ». Nous avons également effectué plusieurs 
activités en stage, telles que la devinette et la pré-écriture. Ces activités nous ont permis 
d’adopter un questionnement métacognitif, d’amener nos élèves à se poser des questions et 




Pour le second module, nous avions abordé la compréhension littéraire à travers certains 
ouvrages. Ainsi, nous avons pris conscience que certains d’entre eux posaient des problèmes 
de compréhension ou d’interprétation. C’est ainsi que nous avions abordé la nécessité de 
trouver un équilibre entre les questions littérales et inférentielles. Comme nous voulions 
permettre aux élèves de contrôler leur compréhension, nous souhaitions faire des liens entre la 
métacognition et la compréhension. En effet, “ les stratégies de lecture ne sont pas 
directement observables par les élèves, et plusieurs ne les découvrent pas spontanément s’ils 
n’en voient pas l’application concrète” (Giasson, 2012, p. 252).  
 
En conclusion, la littérature jeunesse est un sujet qui nous intéresse particulièrement. Les 
raisons évoquées précédemment nous ont également confortées dans l’idée de proposer aux 
élèves une séquence se basant sur les interventions métacognitives et la compréhension de 
textes narratifs. 
2 Problématique 
En lisant quelques textes, tels que celui de Giasson (2012) ou celui de Martin, Lafortune & 
Sorin (2010), nous avons remarqué que certaines problématiques autour de la compréhension 
en lecture et la métacognition ont été soulevées. Ces éléments nous semblent importants, car 
ils permettent de comprendre ce qui nous a amené à choisir notre sujet de mémoire.  
 
Selon Lafortune et Deaudelin (2001), “la métacognition réfère au regard qu’une personne 
porte sur sa démarche mentale dans un but d’action afin de planifier, d’évaluer, d’ajuster et de 
vérifier son processus d’apprentissage.” (Cité par Matin, Lafortune & Sorin, 2010, p. 24). En 
effet, la métacognition permet à l’individu de prendre conscience des stratégies qu’il met en 
œuvre afin de planifier, évaluer, ajuster et vérifier son apprentissage. Martin, Lafortune & 
Sorin (2010) soulignent l’importance de l’enseignement de la métacognition en explicitant les 
difficultés qu’une mauvaise compréhension peut créer. En premier lieu, lorsqu’un individu 
n’est pas capable de comprendre un énoncé oral et/ou écrit, il  aura des difficultés à s’intégrer 
et participer activement au sein de la société. De plus, une mauvaise compréhension peut 
amener des difficultés dans plusieurs domaines, tels que les mathématiques ou l’histoire, étant 
donné que qu’elle n’est pas propre à la discipline du français ; la compréhension est ainsi 
pluridisciplinaire. Ensuite, “l'échec scolaire des enfants de milieu populaire est largement 
corrélé avec des performances insuffisantes dans la maîtrise de la langue orale et écrite tant 
sur le plan de l'expression que de la compréhension” (Chartier et Hébrard, 2000, cité par 
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Martin, Lafortune, & Sorin, 2010, p.14). Finalement, il est crucial d’enseigner la 
métacognition, car la manière d’enseigner dans les classes joue un rôle dans les 
apprentissages des élèves. 
 
Giasson (2012) soulève l’importance de l’enseignement de la compréhension de textes à 
travers des questions littérales et inférentielles. En effet, ces questions sont essentielles, car 
elles amènent le lecteur à comprendre tant les informations pointées explicitement dans le 
texte que celles qui ne le sont pas. Afin que le lecteur puisse accéder à une meilleure 
compréhension, il doit pouvoir tisser des liens entre les différents éléments du texte. Pour ce 
faire, il est essentiel d’enseigner les différentes stratégies de lectures telles que 
l’autorégulation de la compréhension, c’est-à-dire le fait de pouvoir s’apercevoir qu’il y a eu 
une perte de compréhension dans un texte et ainsi d’amener les élèves à l’autonomie. En effet, 
“Les stratégies de lecture ne sont pas directement observables par les élèves, et plusieurs ne 
les découvrent pas spontanément s’ils n’en voient pas l’application concrète” (Giasson, 2012, 
p. 252). Giasson se réfère implicitement à l’enseignement de la métacognition en parlant des 
stratégies de lecture et rejoint ainsi les propos des différents auteurs cités plus haut. 
 
Au vu des difficultés rencontrées par les élèves, il est important “de mobiliser la 
métacognition, notamment dans ses aspects liés au contrôle et à la régulation, lors des 
pratiques d’enseignement visant la compréhension dans les apprentissages. ” (Martin, 
Lafortune & Sorin, 2010, p. 25). 
 
En conclusion, les différentes difficultés soulevées ci-dessus, nous ont dirigées vers notre 
question de recherche: quels sont les effets d’interventions métacognitives sur les réponses 









3 Cadre conceptuel 
La question de recherche nous amène à définir et développer certains concepts. Cette partie 
permettra, d’une part, de comprendre ce qu’est la compréhension, la manière de l’enseigner et 
de l’évaluer et d’autre part, de définir le concept de métacognition ainsi que celui 
d’interventions métacognitives. 
3.1 La compréhension  
Différents auteurs, tels que Kartchner Clark (2008), Zwiers (2008) ou Giasson (2012), se sont 
intéressés au concept de compréhension. Pour comprendre ce que recouvre ce dernier, nous 
allons le définir, exposer ses différentes caractéristiques, expliquer la manière de l’enseigner 
et de l’évaluer.  
 
3.1.1 Définition 
Premièrement, les ouvrages étudiés, notamment ceux des auteurs cités précédemment, 
définissent la compréhension de texte et se recoupent pour une bonne partie, même si leur 
terminologie voire leur classement des dimensions de la compréhension diffèrent. Nous 
pensons qu’il est pertinent de nous centrer sur Giasson pour fonder notre analyse, car les 
ouvrages datant de 2011 et 2012 sont ceux ayant étudié, le plus récemment, la 
compréhension. Ainsi, les éléments présents dans d’autres ouvrages sont regroupés et 
imbriqués les uns aux autres.  
 
“ Comprendre un texte, c’est s’en faire une représentation mentale cohérente en combinant les 
informations explicites et implicites qu’il contient à ses propres connaissances” (Giasson, 
2012, p. 227). Cette définition articule ainsi trois éléments fondamentaux: l’image que l’on se 
fait du texte, la compréhension des informations du texte, explicitement pointées par l’auteur 
ou non, et les connaissances préalables du lecteur. La compréhension requiert donc de la part 
du lecteur une attention et un effort cognitif élevés, puisqu’il doit être capable d’associer ces 
trois éléments et d’intégrer toute nouvelle information à sa représentation mentale initiale. Les 
habiletés en compréhension, soit les connaissances et les processus permettant d’accéder à la 
compréhension, s’acquièrent dans la durée et dépendent de l’âge du lecteur, de ses 
expériences, de sa motivation mais également de l’enseignement qu’il reçoit. 
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Finalement, cette définition nous permet de comprendre pourquoi la conception de la 
compréhension en lecture est passée d’habiletés isolées à un processus interactif. Dans un 
modèle traditionnel, les enseignants et les chercheurs étaient persuadés que la lecture était un 
ensemble de sous-habiletés. Néanmoins, deux éléments sont venus contredire cette évidence. 
En effet, il n’est pas possible de créer une liste précise des habiletés à maîtriser pour 
comprendre un texte et certains enfants maîtrisent parfois mieux certaines habiletés que les 
lecteurs experts, comme le décodage, sans nécessairement accéder à la compréhension du 
texte. C’est ainsi qu’il a été démontré que les habiletés doivent être prises comme un tout afin 
d’être dans un processus de lecture. Un exemple proposé par Giasson (2011) illustre cette 
idée: 
Tout le monde sera d’accord pour dire qu’un enfant qui a appris séparément à tenir le 
guidon d’une bicyclette, à serrer les freins et à pédaler ne sait pas nécessairement aller à 
bicyclette. C’est l’interaction de toutes ces habiletés qui constitue la capacité de conduire 
une bicyclette. Il en va de même pour la lecture. (p. 5). 
 
3.1.2 Les dimensions de la compréhension 
Les dimensions de la compréhension permettent de compléter la définition proposée en 
pointant les éléments qui la composent. C’est pourquoi nous présentons les niveaux de 
compréhension, les facteurs qui l’influencent ainsi que les stratégies permettant de parvenir à 
une bonne compréhension de texte. 
3.1.2.1 Les niveaux de compréhension 
 
La connaissance des niveaux de compréhension est cruciale, car il est nécessaire de savoir à 
quel niveau se situent nos élèves afin de pouvoir viser des objectifs pertinents.  
 
Giasson (2012) relève trois niveaux de compréhension : les compréhensions littérale, 
inférentielle et critique. Lorsque l’information provient directement du texte, on parle de 
compréhension littérale. C’est le cas lorsque le lecteur doit retrouver le nom du personnage et 
que ce dernier a été mentionné dans l’histoire. La compréhension inférentielle requiert de la 
part du lecteur qu’il soit capable de faire des liens entre les différents éléments du texte. Ainsi, 
le lecteur doit pouvoir comprendre que si une équipe gagne, c’est que l’autre équipe a 
nécessairement perdu, quand bien même cet élément ne soit pas clairement pointé par 
l’auteur. Finalement, lorsque les connaissances antérieures du lecteur sont combinées avec les 
informations explicites ou implicites de l’auteur, il s’agit de la compréhension critique. Le 
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lecteur doit pouvoir, par exemple, donner son avis sur un personnage d’après les quelques 
informations du livre et ses propres connaissances. 
D’après Alonzo et autres (2009),  
Bon nombre d’études démontrent que les élèves réussissent mieux à répondre aux 
questions de compréhension littérale qu’aux questions de plus haut niveau. Cependant, on 
constate que la compréhension inférentielle et la compréhension critique sont sensiblement 
du même niveau de difficulté pour les élèves (cité par Giasson, 2012, p. 228). 
3.1.2.2 Les facteurs influençant la compréhension 
 
Il est essentiel d’explorer les facteurs influençant la compréhension en situation de lecture, car 
selon Giasson (2012), ils peuvent expliquer les problèmes de compréhension rencontrés par 
les élèves. L’auteure fait ainsi référence aux facteurs liés au lecteur, au texte et finalement à 
l’enseignement. Nous allons expliciter ces trois facteurs ci-dessous.  
 
Les facteurs liés au lecteur 
Les facteurs liés au lecteurs sont découpés en quatre points : les habiletés langagières, les 
habiletés en identification de mots, la conception de la lecture et les stratégies de 
compréhension. Afin de faciliter la compréhension de ces éléments, nous avons proposé le 
schéma suivant. 
 






a) Les habiletés langagières - La compréhension à l’oral 
Les habiletés en compréhension orale reflètent celles en lecture. En effet, “les élèves ne 
peuvent comprendre à l’écrit plus qu’ils ne comprennent à l’oral.” (Giasson, 2012, p. 228). 
L’auteure attire l’attention sur le fait que certains élèves éprouvent des difficultés tant dans la 
compréhension de ce qu’ils lisent seuls que dans la compréhension d’un texte lu par un tiers.  
 
1) Les facteurs liés au lecteur 
a) Les habiletés 
langagières 
b) Les habiletés en 
identification de mots 
c) La conception de la 
lecture 
d) Les stratégies de 
compréhension 
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- Le vocabulaire  
D’une part, un élève qui ne comprend pas les termes utilisés par un auteur aura des difficultés 
à accéder à la compréhension du texte. D’autre part, si l’élève ne comprend pas le texte lu, il 
ne pourra pas acquérir le nouveau vocabulaire lié à ce dernier. 
 - Les connaissances 
Les connaissances sur le monde sont importantes, car “lorsque l’élève ne connaît pas les 
concepts préalables à la lecture d’un texte, il ne peut en comprendre le contenu : par exemple, 
pour comprendre la fertilisation des plantes, il faut d’abord en connaître les parties ” (Giasson, 
2012, p. 229). Un élève peut néanmoins avoir des difficultés à intégrer ses connaissances 
antérieures au texte ou se servir de connaissances erronées. 
 
b) Les habiletés en identification de mots 
Un élève peut avoir de la peine à lire correctement les mots d’un texte, mais il peut aussi 
parvenir à les lire correctement sans nécessairement les regrouper. Dans les deux cas, l’élève 
devra consacrer son énergie à l’identification de mots ou à la fluidité. Or, la compréhension 
de texte requiert, à elle seule, une énergie cognitive importante qui ne sera pas disponible si 
l’élève doit faire trop d’efforts pour identifier les mots. 
 
c) La conception de la lecture 
Une conception erronée de la lecture peut amener les élèves à centrer leur attention sur des 
éléments qui ne leur permettront pas d’apprendre à comprendre un texte. Ainsi, s’ils désirent 
uniquement terminer rapidement une tâche, ils utilisent davantage l’identification mot à mot 
et s’intéressent aux phrases de manière isolée. Ils sont donc dans l’incapacité d’avoir une 
représentation globale du texte et d’accéder à sa compréhension.  
 
d) Les stratégies de compréhension 
Il est nécessaire que les élèves saisissent qu’il existe des stratégies de compréhension et que 
de ce fait une bonne compréhension n’est pas le fruit du hasard. Il est crucial de se fixer un 
objectif, de prendre en compte la structure du texte, de retrouver le fil lorsqu’une perte de 






Les facteurs liés au texte 
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Le schéma ci-dessous définit les facteurs liés au texte en les découpant en deux points 
distincts. 







a) La cohésion du texte 
La cohésion fait référence aux relations entre les idées du texte. La cohésion du texte permet 
au lecteur de se le représenter mentalement et c’est, en général, à travers les marques 
linguistiques, qu’une cohésion est possible. Lorsque les relations sont explicites, le lecteur 
comprend plus aisément le texte alors que lorsque les idées ne sont pas suffisamment reliées, 
certains élèves n’arriveront pas à combler les trous créés par le texte.  
 
b) La complexité du texte 
Chaque texte possède des caractéristiques reflétant sa complexité. Cette dernière dépend de 
plusieurs facteurs, tels que la longueur, le vocabulaire employé ou la densité de l’information.  
 
Les facteurs liés à l’enseignement 
Les habiletés de l’élève sont bien évidemment importantes, mais l’enseignement dispensé 
l’est également. En effet, Tivnan et Hemphill (2005) ont comparé les résultats de différentes 
classes ayant suivi le même programme de lecture (cité par Giasson, 2012, p. 231). Les 
enseignantes sont parvenues à enseigner les habiletés en identification de mots, mais n’ont pas 
atteints le même niveau concernant l’enseignement de la compréhension. Cet élément est dû, 
entre autre, aux compétences des enseignants à enseigner la compréhension de texte. Or, 
comme l’a souligné Giasson (2012) “l’enseignement de la compréhension aide les élèves à 
comprendre ce qu’ils lisent ; se souvenir de ce qu’ils ont lu ; apprécier leurs lectures ; 
communiquer avec les autres au sujet de leurs lectures ; vouloir lire davantage”. (p. 233). 
L’auteure mentionne l’importance de débuter cet enseignement dès l’entrée dans 
l’apprentissage de la lecture, car il s’agit de la meilleure prévention face aux problèmes de 
compréhension.  
2) Les facteurs liés au texte 
b) La complexité du texte a) La cohésion du texte 
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3.1.2.3 Les stratégies pour parvenir à la compréhension  
 
Comme mentionné précédemment, il est nécessaire d’enseigner la compréhension aux élèves 
pour prévenir leurs difficultés. Néanmoins, il est nécessaire de connaître les stratégies à 
mettre en œuvre en situation de compréhension afin de trouver le moyen de les enseigner.  
 
Giasson (2012) insiste sur le rôle des stratégies, car, grâce à ces dernières, les élèves peuvent 
être actifs et contrôler leur compréhension. Néanmoins, elle tient à relever la différence entre 
une habileté et une stratégie de compréhension. Les habiletés sont des processus automatisés 
et les stratégies sont utiles lorsqu’un problème se pose et qu’il s’agit de le résoudre pour 
poursuivre la lecture. Dans ce dernier cas, les élèves peuvent faire recours à une stratégie 
métacognitive ; celle d’autorégulation de la compréhension. En effet, ils doivent apprendre à 
déterminer s’ils ont compris le texte et connaître la manière de réagir au cas où il y aurait une 
perte de compréhension. Pour ce faire, ils doivent, d’une part, être capables de détecter la 
parte de compréhension et évaluer le problème et d’autre part, de réguler, soit de mettre en 
œuvre une stratégie appropriée afin de résoudre le problème.  
 
3.1.3 Enseignement de la compréhension 
La nécessité d’enseigner la compréhension a été pointée dans les points précédents. Nous 
allons, à présent, présenter les particularités de l’enseignement des textes narratifs et les 
interventions métacognitives puisqu’il est crucial de connaître les interventions permettant 
d’enseigner la compréhension, notamment celle des textes narratifs. 
3.1.3.1 Les textes narratifs  
 
Premièrement, il est important d’étudier les particularités des textes narratifs, car ces derniers 
fondent notre travail de mémoire. Lectorino & Lectorinette (Goigoux & Cèbe, 2013) est le 
dispositif le plus récent à s’être intéressé au développement des compétences en 
compréhension de textes narratifs. Il prend également en compte les spécificités des élèves du 
cycle primaire et peut être notamment mis en lien avec les ouvrages de Giasson cités 
précédemment.  
 
Puis, comme mentionné ci-dessus, Giasson (2012) souligne l’importance de l’autorégulation 
en compréhension de texte. Lectorino & Lectorinette s’intéresse également à cet aspect et 
relève quatre compétences permettant aux élèves “d’autoréguler leur activité de 
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compréhension de textes. ” (Goigoux & Cèbe, 2013, p. 8). Les auteurs représentent ces 
compétences à travers un schéma. 
 






a) Compétences de décodage 
Lorsque le décodage requiert une attention importante de la part d’un lecteur, ce dernier ne 
peut focaliser son attention sur le sens du texte. C’est pourquoi l’amélioration de la 
compréhension passe également par l’enseignement des procédures de décodage. Néanmoins, 
“si l’automatisation de la lecture de mots est une condition nécessaire, elle n’est pas suffisante 
” (Goigoux & Cèbe, 2013, p. 9).  
 
b) Compétences lexicales 
Premièrement, les auteurs signalent, tout comme Giasson (2012), qu’un lexique restreint peut 
être à la fois la cause et la conséquence des difficultés des élèves. En effet, comme le 
soulignent Lane & Allen (2010), Stahl (2003), Pullen et al. (2010) et Wise et al. (2007) “plus 
le lecteur connaît de mots, mieux il comprend ce qu’il lit” (cité par Goigoux & Cèbe, 2013, p. 
10). Dans le même sens, “mieux il comprend ce qu’il lit, plus il est capable d’apprendre de 
nouveaux mots” (Goigoux & Cèbe, 2013, p. 10). C’est la raison pour laquelle les auteurs du 
dispositif proposent d’enseigner simultanément compréhension et vocabulaire.  
 
Deuxièmement, Goigoux et Cèbe nomment deux options distinctes visant, d’après les 
enseignants, l’accroissement du bagage lexical. Le premier est le choix d’activités 
décontextualisées, soit des séances dans lesquelles un travail sur les significations des mots 
est effectué. La seconde option est celle d’activités contextualisées, soit des activités de 
vocabulaire intégrées aux activités d’échanges langagiers, de lecture et d’écriture. Les auteurs 
optent pour cette seconde option en proposant une démarche particulière : “acquisition 
Autorégulation 
b) Compétences lexicales 
Acquisition-Mémorisation 
Réemploi 
d) Compétences inférentielles 
Reformulation-Expansion 
Etats mentaux 
c) Compétences narratives 
Réception-Production 
a) Compétences de décodage 
Automatisation 
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(explication) des mots ou expressions en contexte, mémorisation stratégiques et réemploi 
fréquent dans différents contextes” (Goigoux & Cèbe, 2013, p. 12).  
 
Finalement, les auteurs proposent de choisir les mots à enseigner en contexte, car il est 
nécessaire de poursuivre le premier but de la lecture, celui de comprendre. Ce choix offre 
également la possibilité de faire comprendre aux élèves qu’il n’est pas nécessaire de 
comprendre tous les mots pour accéder au sens du texte. C’est pourquoi les auteurs proposent 
de sélectionner les mots qui entravent significativement la compréhension de texte. Ils 
signalent néanmoins qu’il est possible de déroger à ce principe lorsque les mots peuvent être 
utiles à la compréhension d’autres textes.  
 
c) Compétences narratives 
Le lecteur doit, tout d’abord, pouvoir relier les nouvelles informations aux anciennes et être 
en mesure de les trier afin de garder les informations importantes permettant d’accéder au 
sens du texte.  
 
Il y a deux types de compétences narratives, celles en réception et celles en production. Les 
premières visent la construction d’une représentation mentale. Cette dernière se construit non 
seulement à partir des informations du texte, mais aussi à partir des connaissances du lecteur. 
Comme nous l’avons relevé précédemment, Giasson souligne également l’importance des 
pôles lecteur et texte dans la compréhension de texte. Le pôle de l’enseignement mentionné 
par Giasson se retrouve également dans ce dispositif, puisque ce dernier vise l’enseignement 
de la compréhension. En effet, Lectorino & Lectorinette s’adresse aux enseignants en leur 
demandant de mettre en œuvre des tâches de reformulation et de représentations visuelles afin 
de permettre aux élèves de mémoriser les informations du texte et ainsi se représenter 
l’histoire dans son entier. Les activités proposées dans la démarche visent à souligner 
l’importance de la mémorisation des idées et non des mots du texte. Les compétences 
narratives en production, quant à elles, se basent sur les compétences narratives en réception. 
En effet, une fois la représentation mentale construite, les enseignants offrent à leurs élèves la 
possibilité de développer leurs compétences langagières en racontant l’histoire avec leurs 
propres mots. Le dispositif propose des activités où les élèves racontent le texte, mais 
également des activités où les élèves ont l’occasion d’apprendre à le faire. Cette étape 
narrative présente cinq avantages : conclure la tâche de lecture (reprendre l’histoire dans son 
ensemble), faire émerger le lien qui existe entre compréhension et mémorisation, apprendre 
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du vocabulaire, développer des “compétences utiles à la production écrite de textes” (Goigoux 
& Cèbe, 2013, p. 15), évaluer, pour les enseignants, la compréhension des élèves.  
 
d) Compétences inférentielles 
Comme l’a également souligné Giasson (2012) “produire des inférences consiste à tirer des 
conclusions qui ne sont pas explicitement écrites dans le texte” (Goigoux & Cèbe, 2013, p. 
16). Néanmoins, le manque de connaissances du lecteur sur le domaine traité est source de 
multiples incompréhensions. C’est pourquoi Lectorino & Lectorinette offre aux élèves la 
possibilité de s’interroger sur les états mentaux des personnages, car “dans la plupart des 
récits, la compréhension de l’implicite repose sur celle de l’identité psychologiques et sociales 
des personnages, de leurs mobiles, de leurs systèmes de valeur, de leurs affects, de leurs 
connaissances ” (Goigoux & Cèbe, 2013, p. 17). 
 
Finalement, la compréhension de texte repose sur l’autorégulation des élèves à travers les 
compétences citées, mais elle dépend également de certaines stratégies. Giasson (2012) a 
également relevé le rôle des stratégies dans une activité de compréhension. Les auteurs du 
dispositif s’appuient sur des recherches récentes pour dresser une liste de ces stratégies. C’est 
ainsi que les auteurs citent (2013) 
Assigner un but à son activité avant de commencer la lecture, s’intéresser aux relations 
causales, fabriquer une représentation mentale, déterminer ce qui est important et le 
mémoriser, répondre à des questions et s’en poser tout seul, produire des inférences, 
utiliser ses connaissances antérieures, prévoir la suite, résumer, contrôler et réguler sa 
compréhension.  
3.1.3.2 Les interventions métacognitives 
Comme nous l’avons souligné ci-dessus, certaines compétences sont essentielles à une 
meilleure compréhension. Pour y parvenir, il faut non seulement un effort cognitif plus ou 
moins important, mais aussi une prise de conscience de l’individu. En effet, les pensées de ce 
dernier doivent être régulées pour qu’il puisse déterminer s’il a compris ou non le texte. Afin 
d’amener les élèves à cette prise de conscience, il est nécessaire qu’ils intériorisent un 
questionnement. Ce dernier devra être développé à travers les interventions métacognitives de 
l’enseignant. 
 
Les interventions métacognitives se réfèrent aux questions métacognitives posées par 
l’enseignant pour guider les élèves dans leurs pensées réflexives et les amener 
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progressivement à se poser eux-mêmes ces questions. Ces interventions sont donc liées à la 
métacognition. Cette dernière se définit à travers trois composantes, qui seront explicitées 
dans la partie “3.2. La métacognition”. L’une d’entre elles s’intéresse plus précisément à la 
gestion de l’activité mentale à travers les questions métacognitives. Ces dernières portent, 
selon Lafortune et Deaudelin (2001), sur la planification, le contrôle et la régulation de 
l’activité. La planification renvoie à des interrogations de type “comment vas-tu t’y prendre 
pour faire ce travail ? ” ou “à quoi dois-tu faire attention durant la tâche ?”. Le contrôle se 
réfère à des questions telles que “comment sais-tu que tu as terminé ? ” ou “comment as-tu 
fait pour trouver la solution ? ”. Enfin, la régulation porte sur des questions comme “comment 
pourrais-tu faire autrement? ” 
 
3.1.4 Evaluation de la compréhension 
Il est essentiel de mesurer l’effet de l’enseignement de la compréhension chez nos élèves afin 
de pouvoir ajuster notre enseignement en fonction des résultats obtenus. Pour ce faire, les 
questions littérales et inférentielles vont nous permettre de mesurer concrètement l’évolution 
de la compréhension de nos élèves. Les questions métacognitives posées plus haut permettent 
à l’enseignant d’amener les élèves à utiliser des stratégies pertinentes pour répondre aux 
questions littérales et inférentielles. Les deux questionnements sont donc complémentaires. 
3.1.4.1 Les questions littérales et inférentielles 
 
Notre but étant d’améliorer la compréhension de texte de nos élèves, nous souhaitons 
exploiter également cette notion, que nous avons déjà relevée dans la partie précédente à 
travers le point de vue de Giasson.  
 
Giasson (2012) a publié un ouvrage définissant les différents types d’inférences. Selon elle, 
L’inférence agit de deux façons : d’une part, elle sert à établir des liens entre les parties du 
texte pour que la compréhension soit cohérente, d’autre part, elle permet d’effectuer des 
liens entre le texte et les connaissances du lecteur pour combler les blancs laissés par 
l’auteur (p. 236). 
C’est un terme complexe, car il renvoie autant à un processus qu’à un produit. La plupart des 
connaissances des enfants sont tirées d’inférences qu’ils ont faites sur leur environnement. 
Cependant, beaucoup d’élèves peuvent répondre « je ne sais pas » à des questions 
inférentielles ; il est donc nécessaire de les guider dans ce processus. De plus, les élèves 
arrivent mieux à répondre à des questions littérales qu’inférentielles, car, les premières faisant 
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partie intégrante du texte, sont beaucoup plus repérables pour des enfants, que celles 
implicites basées sur l’établissement de lien entre des éléments du texte et des connaissances 
personnelles. Giasson classifie les inférences en trois catégories différentes : les inférences 
nécessaires et optionnelles, les inférences logiques et pragmatiques et pour finir les inférences 
de cohérence et d’élaboration. Nous proposons trois schémas, pour illustrer ses propos. 
 
Les inférences nécessaires et optionnelles 
Ces inférences étant divisées en plusieurs points, nous proposons un schéma afin d’en faciliter 
la lecture. 
 








Les inférences nécessaires sont indispensables à la compréhension du texte. Elles se séparent 
en trois différents groupes : les inférences causales, les inférences lexicales et les inférences 
référentielles. Les inférences causales permettent d’établir un lien de cause à effet entre deux 
parties du texte comme par exemple le lien entre les motivations des personnages et leurs 
actions dans les textes narratifs. Les inférences lexicales permettent de trouver le sens d’un 
mot inconnu grâce au contexte comme par exemple “ trouver le sens du mot bollard grâce au 
contexte : lorsque le navire accosta, les marins lancèrent par-dessus bord de gros câbles qu’ils 
attachèrent aux bollards. Les bollards étaient solidement implantés dans le quai et pouvaient 
facilement retenir le navire.” Enfin,  les inférences référentielles (ou anaphores) servent à 
identifier les mots auxquels renvoient les pronoms personnels “Lucie/elle”, les pronoms 
relatifs “Paul/qui”, les pronoms démonstratifs “Lucas/celui-ci”,  les adverbes de temps “il a 
fait/ avant”, ceux de lieu “en Allemagne/là-bas”, les synonymes “petite maison/maisonnette”, 
les périphrases “Jessica/celle qu’il aime”, les termes génériques “un lion/l’animal” et 
l’indéfini et le défini “ un chien/le chien”. 
1) Les inférences nécessaires et optionnelles 








Les inférences optionnelles ne sont pas essentielles à la compréhension du texte.  “Par 
exemple, dans la phrase : la sorcière se pencha sur le berceau de la petite princesse ”, le fait 
d’inférer l’apparence et les habits de la sorcière fait partie des inférences optionnelles. 
 
Les inférences logiques et pragmatiques 
Le schéma ci-dessous explicite les inférences logiques et pragmatiques. 
 







Les inférences logiques découlent du texte. “Si le raisonnement est adéquat, le résultat n’est 
pas simplement probables, mais certain” (Giasson, 2012, p.238). Un exemple donné par 
Giasson (2012) illustre cette idée “J’avais deux poissons dans mon aquarium, Castor et 
Pollux, Castor est mort ce matin ” (p.238). L’inférence logique serait qu’il ne reste que Pollux 
dans l’aquarium.  
 
Les inférences pragmatiques sont créées à partir des connaissances personnelles du lecteur. 
Ce sont des informations sous-entendues dans une phrase et qui ne sont pas forcément vraies. 

















Tableau 1 : les catégories d’inférences pragmatiques (Giasson, 2012, p. 239) 
2) Les inférences logiques et pragmatiques 





Exemples Question menant à 
l’inférence 
Lieu Après l’inscription, le garçon nous aida à 
transporter nos bagages dans la chambre. 
Où sommes-nous ? 
Agent Le peigne dans une main et les ciseaux dans 
l’autre, Christian s’approcha de la chaise. 
Qui est Christian ? 
Temps Lorsque la lumière du portique s’éteignit, la 
noirceur fut complète. 
A quel moment se 
déroule la scène ? 
Action Bernard arqua son corps et fendit l’eau de 
façon absolument impeccable. 
Que fait Bernard ? 
Instrument D’une main sûre, le docteur Grenon mit 
l’instrument bruyant dans ma bouche. 
Quel instrument le 
docteur Grenon utilise-t-
il ? 
Objet Le géant rutilant, avec ses 18 roues, 
surplombait les véhicules plus petits sur 
l’autoroute. 
Qui est ce géant rutilant ? 
Cause-effet Le matin nous avons constaté que plusieurs 
arbres étaient déracinés et que d’autres avaient 
perdu des branches. 
Qu’est-ce qui a provoqué 
cette situation ? 
Problème-
solution 
Pierre a le côté de la figure tout enflé et sa dent 
le fait terriblement souffrir. 
Comment Pierre peut-il 
régler son problème ? 
Sentiment, 
attitude 
Pendant que je montais sur l’estrade pour 
recevoir mon diplôme, mon père applaudissait, 
les larmes aux yeux. 
Quel sentiment éprouve 












Les inférences de cohérence et d’élaboration 
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Cette dernière catégorie d’inférences est illustrée par le schéma ci-dessous. 
 











Les inférences de cohérence se séparent en deux groupes : les inférences locales et les 
inférences globales. Les inférences locales se réfèrent à la relation existant entre deux parties 
de textes contigus. Les globales renvoient aux liens qu’il y a entre des informations qui se 
trouvent à différents endroits du récit. Elles assurent la cohérence du texte.  
Les inférences d’élaboration enrichissent la représentation mentale du texte, mais ne 
permettent pas d’en établir la cohérence. Selon Giasson (2012), 
Marie est allée à la fête d’anniversaire de son amie, le lecteur peut inférer que Marie a 
apporté un cadeau. Cette inférence complète la représentation que se fait le lecteur de cette 
scène, mais le fait d’apporter un cadeau peut n’avoir aucun rôle à jouer dans la 
compréhension de l’ensemble du texte. (p.239). 
 
Il faut donc, pour qu’il y ait inférence, dépasser la compréhension littérale du texte ; nous 






b) Inférences d’élaboration a) Inférences de cohérence 
locales globales 
3) Les inférences de cohérence et d’élaboration 
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3.2 La métacognition  
Le concept de compréhension ainsi que ses composantes ont été définies précédemment. 
Ayant pointé l’importance de l’enseignement de la compréhension, il est crucial de travailler 
les processus de pensée des élèves. Nous allons donc présenter le concept de métacognition et 




Selon Lafortune et Deaudelin (2001), “la métacognition réfère au regard qu’une personne 
porte sur sa démarche mentale dans un but d’action afin de planifier, d’évaluer, d’ajuster et de 
vérifier son processus d’apprentissage” (Cité par Matin, Lafortune & Sorin, 2010, p. 24). Le 
concept de métacognition regroupe trois composantes : “les connaissances métacognitives, la 
gestion de l’activité mentale et la prise de conscience de son processus mental” (Cité par 
Martin, Lafortune et Sorin, 2010, p. 25).  
 
Selon Flavell (1985), les connaissances métacognitives se réfèrent au vécu de la personne 
ainsi qu’à ses connaissances et ses croyances. “Ces connaissances métacognitives peuvent 
être déclaratives, procédurales ou les deux à la fois” (cité par Martin, Lafortune et Sorin, 
2010, p. 23). Les premières correspondent à des connaissances théoriques alors que les 
deuxièmes font référence à la manière de mettre en œuvre ces connaissances.  
En ce qui concerne la gestion de l’activité mentale, Brown (1987) considère que la personne 
doit d’une part connaître son propre fonctionnement cognitif et d’autre part être capable de le 
réguler et de le contrôler. Les processus utilisés pour gérer l’activité mentale, cités 
précédemment, sont les activités de planification, de contrôle et de régulation de l’activité.  
La prise de conscience de son processus mental permet, quant à elle, d’étoffer les 
connaissances métacognitives de la personne. En effet, cette dernière organise sa pensée en 
développant ses connaissances déclaratives et procédurales, ce qui lui permet également de 
gérer son activité mentale de manière optimale lorsqu’elle se trouve face à un problème.  
 
La métacognition permet donc à l’individu de prendre conscience des stratégies qu’il met en 
œuvre afin de planifier, évaluer, ajuster et vérifier son apprentissage. 
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3.2.2 Les interventions métacognitives 
Afin que l’individu puisse prendre conscience de ses stratégies, il est important de le guider 
dans cet apprentissage complexe. En effet, Portelance et Ouellet (2004)  se sont intéressés aux 
interventions favorisant la métacognition des sujets et avancent que “pour développer leur 
potentiel métacognitif, l’intervention d’une autre personne leur est nécessaire.” (p. 73). C’est 
la raison pour laquelle il est possible de parler d’interventions métacognitives.  
 
Ces auteurs affirment que l’enseignant guide la prise de conscience des élèves. Le maître lui 
permet alors de verbaliser ce qu’il sait et comprend, soit ses représentations et les moyens 
mentaux utilisés. Il est envisageable de poser des questions aux élèves pour autant que ces 
dernières soient ouvertes afin de permettre la réflexion. “L’élève qui a l’occasion d’exprimer 
ses processus mentaux acquiert une meilleure conscience de ce fonctionnement.” (Portelance 
& Ouellet, 2004, p. 75). C’est pour cette raison que l’enseignant doit offrir un temps de 
réflexion à l’élève.  
 
Ces auteurs mentionnent également des pratiques favorisant le développement de la 
métacognition, pour des élèves du préscolaire. Selon Romainville (2000) des pauses 
métacognitives sont nécessaires au cours d’une activité pour que les élèves reviennent sur 
leurs mécanismes mentaux. Ces derniers doivent être proposés tout au long de l’année 
scolaire et non pas de manière isolée, sinon les élèves risqueraient de saisir que ces réflexions 
sont propres à certaines situations. Les élèves doivent être également mis en situation 
réflexive à travers des tâches présentant des défis et n’engendrant pas des gestes automatisés. 
L’enseignant incite aussi “ les enfants à lier, classifier les concepts dans leur mémoire, à 
activer consciemment ce qu’ils ont appris et à s’en servir.” (Portelance & Ouellet, 2004, p. 
77). Les interactions collectives, au sein de groupes ou individuelles font émerger les activités 
métacognitives. C’est pour cette raison que l’enseignant demande aux élèves de verbaliser 
leur pensée tout en reformulant et résumant clairement cette dernière. Finalement, le maître 
est un modèle pour les élèves grâce à la verbalisation à voix haute de sa démarche, de ses 
stratégies, des problèmes rencontrés etc. C’est alors que les élèves vont pouvoir, notamment, 
s’approprier le vocabulaire nécessaire au développement de la pensée.   
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4 Méthodologie  
Cette partie présente la méthode de recherche utilisée, la population choisie, le déroulement 
de la recherche ainsi que la méthode d’analyse des résultats. 
4.1 La méthode de recherche 
Comme nous l’avons souligné dans le cadre conceptuel, nous souhaitons étudier plus en 
profondeur les notions de métacognition, de questions littérales et inférentielles et de 
compréhension de texte. Pour ce faire, nous pensons qu’il était pertinent d’obtenir des 
informations détaillées de nos classes. Sachant que la recherche-action permet aux chercheurs 
d’approfondir leurs connaissances scientifiques tout en les reliant directement à leur pratique, 
nous croyons que cette méthode nous permettra de chercher une signification à la situation 
particulière, celle de notre classe de stage, et d’approfondir les connaissances relatives aux 
concepts mentionnés ci-dessus. 
 
 
Selon Mesnier Pierre-Marie et Misotte Philippe (2003),  
La recherche-action porte en elle une vision de l’homme et de la société. Elle permet la 
production et l’appropriation par les acteurs de savoirs reliés à leurs pratiques, ce que la 
recherche classique ne sait pas faire. Derrière la recherche-action se profile un 
réajustement du savoir et du pouvoir au profit des praticiens. Elle leur permet aussi de 
donner une visibilité plus construite à leurs pratiques. Elle transforme le sujet en acteur. 
Elle est transformation du social.  (p. 6) 
4.2 Population 
Ce projet a été effectué dans deux classes différentes, une de 3ème Harmos composée de 18 
élèves et l’autre de 19 élèves de 1-2ème  Harmos. 
 
Dans la classe de 3ème Harmos, trois élèves n’ont pas été pris en compte, car un élève était 
malade lors des deux tests, un autre élève a des troubles du langage et a été aidé par 
l’enseignante spécialisée et le dernier était mal guidé lors des tests, ce qui a faussé ses 
résultats. Ils ont néanmoins tous pu suivre la séquence d’enseignement. 
 
Pour ce qui est de la classe de 1-2 Harmos, seul les 2ème Harmos ont suivi la séquence 
d’enseignement, car nous voulions que les degrés de nos classes soient proches afin d’avoir 
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moins de divergences de niveaux. Il y a donc sept élèves qui ont suivi la séquence, mais seul 
six ont été pris en compte lors des tests, car une élève ne parlait pas encore assez bien le 
français.  
4.3 Déroulement de la recherche 
Cette partie présente les différents éléments du déroulement de notre recherche. Pour ce faire, 
nous proposons un schéma qui montre notre cheminement de l’analyse des ouvrages choisis 
jusqu’au post-test.  
 





Analyse préalable des deux ouvrages 
Nos deux ouvrages, “Ce n’est pas mon chapeau” et “Je veux mon chapeau” de John Klassen  
requièrent de la part des lecteurs une bonne compréhension de texte et une utilisation 
adéquate des stratégies puisque l’implicite y est très présent. Nous avons effectué des analyses 
approfondies des deux ouvrages avant de choisir et mettre en œuvre les modules à travailler 
avec nos élèves. Ces analyses figurent en annexe (annexe 2, p. 49-52). 
 
b) Pré-test 
Nous avons choisi l’histoire “Ce n’est pas mon chapeau” de John Klassen que nous avons lue 
à nos élèves afin de procéder à un pré-test sur la compréhension en lecture et la 
métacognition. Le pré-test, composé de questions littérales/inférentielles et 
cognitives/métacognitives, a été créé avec le logiciel Pages (annexe 4, p. 56). En effet, nous 
nous sommes enregistrées durant la lecture des questions pour que les élèves n’aient pas 
besoin de les lire. Nous avons également créé un diaporama, contenant les images et le texte 
enregistré préalablement, avec le logiciel Keynote pour que les élèves puissent ré-entendre 
l’histoire en ayant un support visuel. Lors du pré-test, les élèves devaient ré-écouter l’histoire 









b) Pré-test c) Séquence d’enseignement d) Post-test 
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c) Séquence d’enseignement 
Une séquence, figurant en annexe (annexe 5, p. 58-67), autour des textes narratifs a été mise 
en œuvre en fonction des élèves et des résultats au pré-test. Afin de garder une trace des 
réponses des élèves, nous avons enregistré leurs propos et les avons retranscrits. Ce sont les 
raisons ci-dessous qui nous ont poussées à planifier cette séquence : 
 




1) Les pré-tests 
Premièrement, un guidage était souvent nécessaire lorsqu’une identification au personnage de 
l’histoire était requise. C’est pourquoi nous avons proposé un travail autour des intentions et 
pensées des personnages. 
 
Ensuite, les questions « comment le sais-tu ? » amenaient souvent à des réponses de surface. 
C’était le cas de certains élèves qui ne parvenaient pas à mettre en mots leurs stratégies. C’est 
pourquoi nous souhaitions aborder la représentation mentale et les stratégies permettant une 
meilleure compréhension de texte. 
 
Finalement, les questions métacognitives posées après le pré-test étaient relativement 
difficiles pour nos élèves. C’est la raison pour laquelle nous avons poussé nos élèves à 
verbaliser leurs pensées afin qu’ils puissent rendre visible les processus mis en œuvre. 
 
2) La théorie issue de “ Lectorino & Lectorinette” 
Comme nous l’avons dit précédemment, nous avons choisi “ Lectorino & Lectorinette” pour 
plusieurs raisons. Cet ouvrage met en œuvre des activités permettant aux élèves de savoir ce 
qu’ils font et ce qu’ils vont apprendre, ce qui favorise la clarté cognitive. La métacognition 
visant à rendre visible les processus de pensée des élèves, nous pensions qu’il était préférable 
que notre enseignement soit le plus transparent possible afin de les inciter à se poser les 
bonnes questions au moment opportun. 
 
L’ouvrage permet également de travailler en collectif et d’après les besoins des plus faibles. 
“ Lectorino & Lectorinette” nous invite à proposer des activités stimulantes pour l’ensemble 
1) Les pré-tests 
 
2) La théorie issue de 
“ Lectorino & 
Lectorinette” 
 
3) La métacognition 
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des élèves. De cette manière, notre enseignement vise les élèves les moins performants tout en 
étant profitable à tous. 
 
Un travail autour des textes littéraires est également possible. Nous avons en effet choisi 
d’étudier les questions littérales et inférentielles et les séquences proposées dans cet ouvrage 
visent la compréhension fine de textes. 
 
3) La métacognition 
Nous nous sommes basées sur le concept de métacognition afin de rendre visible les 
processus de pensée. La séquence a permis de poser des questions métacognitives à nos 
élèves afin qu’ils puissent apprendre à verbaliser leurs pensées au sujet d’une action et 
prendre conscience qu’il existe plusieurs stratégies pour planifier, contrôler et réguler son 
action. La séquence a amené nos élèves à mettre en œuvre et comprendre différentes 
stratégies de compréhension. Un médiateur a été mis en œuvre, au fur et à mesure des 
séances, afin de permettre la mémorisation des différents éléments étudiés. 
 
Les connaissances des élèves sont hétérogènes et le but étant de proposer un travail au plus 
proche de leur développement, nous pensions qu’il y aurait deux séquences distinctes dans les 
deux classes. Cependant, aux vues des raisons évoquées ci-dessus, nous avons mis en place la 
même séquence en prenant en compte le niveau des élèves des deux classes. L’objectif étant 
de permettre aux élèves de développer leurs compétences en compréhension. 
 
d) Post-test 
 L’histoire “Je veux mon chapeau” de John Klassen, de difficulté proche à celui proposé pour 
le pré-test, a été lue aux élèves afin d’effectuer un post-test sur la compréhension et la 
métacognition (annexe 4, p. 56). Ainsi, nous souhaitions obtenir des informations quant à 
leurs connaissances après la séquence proposée. Nous avons procédé de la même manière que 
pour le pré-test, mais nous avons intégré quelques questions métacognitives au post-test 
lorsque nous souhaitions en savoir davantage sur les pensées de nos élèves.  
4.4 Méthode d’analyse des résultats 
Après avoir récolté les réponses de nos élèves et avoir retranscrit leurs propos, nous avons 
réfléchi à une manière d’analyser précisément les résultats obtenus. Nous avons décidé 
d’analyser séparément les résultats des deux classes afin d’aboutir à des constatations précises 
pour les élèves de chaque classe. Le schéma ci-dessous présente les étapes de notre analyse. 
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Schéma 9 (partie 1) : notre choix de question 









Schéma 9 (partie 2) : Les étapes de l’analyse 
Ce schéma présente les étapes basées sur les questions exposées dans le schéma ci-dessus. 











1) Choix des questions à analyser 
Nous avons séparé les questions en deux catégories : les questions littérales et inférentielles 
(questions 1 à 4 et 6 à 8) et les questions métacognitives (questions 5 et 9). En effet, il a été 
nécessaire de les examiner séparément puisqu’une seule méthode d’analyse n’amenait qu’à 
des résultats peu pertinents.  
 
Les réponses à la question 1 ont permis d’identifier la compréhension globale des élèves et 
nous ont servi d’aide en cas de doute aux réponses des questions suivantes, mais au vu des 
différentes manières de relater l’histoire, il n’était pas possible de les catégoriser. Les 
2) Analyse des questions 
littérales et inférentielles 
(Questions 3, 4, 7 et 8) 
 
 
a) Deux graphiques en 
colonne présentant les 
résultats de chaque 
classe. 
1) Choix des questions à 
analyser 
b) Tableau présentant le 
nombre de progressions, 
stagnations et régressions 
de chaque classe. 
c) Tableau présentant les 
résultats individuels de 
chaque classe. 
3) Analyse de quelques 
réponses aux questions 
métacognitives. 
2) Analyse des questions 
littérales et inférentielles 
(Questions 3, 4, 7 et 8) 
 
 
3) Analyse de quelques 
réponses aux questions 
métacognitives. 
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questions 2 et 6 n’ont pas été prises en compte, car il s’agissait de questions littérales pour 
lesquelles la très grande majorité de nos élèves n’ont pas rencontré de difficultés.  
2) Les questions littérales et inférentielles 
Les questions littérales et inférentielles ont été analysées à partir de graphiques et tableaux. 
Nous sommes parties de graphiques et tableaux très généraux afin d’obtenir des informations 
globales quant à l’évolution de nos classes pour pointer, ensuite, les résultats des élèves et 
accéder ainsi à un bilan précis de leur évolution au sein du groupe.  
 
a) Graphiques en colonne présentant les résultats de chaque classe 
Afin d’analyser les résultats des élèves, nous avons fait un graphique en colonne représentant 
les réponses de la classe aux questions 3, 4, 7 et 8 du pré-test. La même démarche a été mise 
en œuvre pour analyser les mêmes questions au post-test.  
 
Trois catégories ont été créées pour catégoriser les réponses de nos élèves : réponse juste sans 
guidage, guidage suivi d’une réponse juste et guidage suivi d’une réponse fausse. Lorsqu’un 
élève répondait correctement et sans aide à une question, nous considérions que sa réponse 
était juste, même si parfois nous lui demandions une précision, comme par exemple « c’est 
qui “il“ dans ta réponse? ». Lorsque nous devions intervenir à l’aide d’autres questions afin 
d’amener l’élève à trouver la bonne réponse et que ce dernier parvenait à répondre 
correctement, nous estimions que l’élève connaissait la réponse, mais qu’il nécessitait un 
guidage. C’est pourquoi nous avons appelé ce type de réponse : guidage suivi d’une réponse 
juste. En revanche, si l’élève était incapable de répondre à la question même après guidage ou 
si une stratégie pour trouver la réponse avait été pointée par l’enseignante, nous considérions 
qu’il s’agissait d’un guidage suivi d’une réponse fausse. Afin de représenter les résultats, nous 
avons quantifié les réponses en attribuant des points par réponse : 3 points pour les réponses 
justes sans guidage, 2 points pour les guidages suivis d’une réponse juste et 1 point pour les 
guidages suivis d’une réponse fausse. Nous avons ainsi pu définir un score total par élève et 
par tests, sachant que le score maximal est de 12.  
 
b) Tableau présentant les progressions, stagnations et régressions par classe 
A partir de ces graphiques, nous avons pu regrouper les réponses des élèves en fonction des 
catégories présentées et aboutir à des tableaux, présentant le nombre de progressions, 
stagnations et régressions, par question, entre le pré-test et le post-test. Lorsqu’un élève a 
augmenté son score entre le pré-test et le post-test, nous parlons de progressions. Lorsque le 
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score est identique lors des deux tests, il s’agit d’une stagnation. Et, nous parlons de 
régression lorsque le score a diminué. 
c) Tableau présentant les résultats individuels par classe  
Nous avons créé d’autres tableaux présentant les résultats individuels des élèves et reprenant 
le nombre de progressions, stagnations et régressions entre le pré-test et le post-test afin 
d’aboutir à des résultats encore plus précis et regrouper des types d’élèves. 
 
3) Résultats aux questions métacognitives pour quelques élèves de chaque classe 
Finalement, les tableaux des résultats individuels nous ont amené à choisir certains élèves afin 
d’examiner leurs réponses aux questions métacognitives et obtenir ainsi des informations 
précises quant à leur réflexion sur leurs processus de pensée. 
5 Résultats et analyse des résultats 
Cette partie présente les résultats de nos classes ainsi que leurs analyses. Nous avons choisi 
d’insérer les réponses des élèves de la classe 3P avant celles de la classe 2P, car les élèves 
sont plus nombreux dans la première classe, ce qui permet d’avoir une plus grande diversité 
dans les réponses et ainsi émettre un plus grand nombre d’hypothèses.  
 
Avant de présenter les résultats, nous tenons à pointer ceux des questions 2 et 6 quand bien 
même ils n’ont pas été pris en compte dans l’analyse. Comme nous l’avons souligné 
précédemment, ce sont des questions littérales pour lesquelles la très grande majorité de nos 
élèves n’ont pas rencontré de difficultés, ce qui signifie qu’ils ont obtenu d’excellents 
résultats à ces questions (question 2 au pré-test: 14 /14 élèves en 3P et 6/6 élèves en 2P ; 
question 2 au post-test: 14/14 élèves en 3P et 6/6 élèves en 2P ; question 6 au pré-test: 13/14 
élèves en 3P et 5/6 élèves en 2P ; question 6 au post-test: 14/14 élèves en 3P et 6/6 élèves en 
2P). 
5.1 Les résultats aux questions littérales et inférentielles 
Comme nous l’avons dit dans le chapitre précédent, nous allons présenter les résultats des 
deux classes aux questions 3, 4, 7 et 8 sous forme de graphiques pour ensuite apporter des 
précisions à l’aide de tableaux présentant les progressions, stagnations et régressions pour 
chaque classe. En dernier lieu, nous indiquerons les résultats individuels à l’aide de tableaux. 
Afin de faciliter la lecture de cette partie, nous allons utiliser les mêmes lettres que celles 




a) Les résultats des deux classes sous forme de graphiques 
 
Graphique 1 (partie 1): Résultats au pré-test de la classe 3P 
 
 
Graphique 1 (partie 2) : Résultats au post-test de la classe 3P 
 
 
Dans la classe 3P, nous observons qu’il y a moins de réponses justes sans guidage au post-test 
qu’au pré-test, excepté la question 4 qui a subie une très nette amélioration pour la totalité des 
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réponse juste sans guidage Guidage suivi d'une réponse juste Guidage suivi d'une réponse fausse 
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puisqu’il n’y a plus de réponses justes sans guidage lors du post-test et une augmentation des 
guidages suivis d’une réponse fausse. Des guidages suivis d’une réponse fausse peuvent être 
observés aux questions 3 et 8 lors du post-test, alors qu’il n’y en avait pas dans le pré-test. 
 
Graphique 2 (partie 1) : Résultats au pré-test de la classe 2P 
 
 
Graphique 2 (partie 2) : Résultats au post-test de la classe 2P 
 
 
Dans la classe 2P, il y a, comme dans la classe 3P, moins de réponses justes sans guidage au 
post-test qu’au pré-test. Il n’y a plus de réponses justes sans guidage dans les questions 3 et 7 
du post-test et plus particulièrement dans la question 7 où il n’y a plus que des guidages suivis 
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réponse juste sans guidage Guidage suivi d'une réponse juste Guidage suivi d'une réponse fausse 
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4 a subi une nette amélioration des réponses justes sans guidage et la question 8 n’a plus de 
guidages suivis d’une réponse fausse dans le post-test. 
 
Les deux classes ont donc progressé par rapport à la question 4, excepté un élève dans la 
classe 2P. La question 3 montre, dans les deux cas, une régression dans les réponses justes 
sans guidage bien que certaines réponses des élèves de 3P soient justes. La question 7 a subi 
une régression puisqu’il n’y a plus de réponses justes sans guidage dans les deux cas. Nous 
remarquons une différence pour la question 8, car les élèves de 2P n’ont plus de guidages 
suivis d’une réponse fausse, ce qui amène à penser à une amélioration. Cependant, il y a 
davantage de guidages suivis de réponses justes que de réponses justes sans guidage, alors 
qu’il n’y en avait pas au pré-test. Chez les 3P, les guidages suivis d’une réponse fausse sont 
apparus, mais les réponses justes sans guidage restent néanmoins supérieures aux autres 
catégories. 
 
Cette comparaison nous ayant questionné, nous avons décidé d’émettre quelques hypothèses. 
Il est tout d’abord intéressant de lire les résumés des deux ouvrages ainsi que d’observer 
certains passages afin de comprendre plus aisément ces hypothèses (annexe 1, p. 47-48 ; 
annexe 3, p. 53-55).  
 
Nous pensons qu’il est probable qu’il y ait eu une régression à la question 3 de par les 
informations données par les récits. En effet, le vol du chapeau du gros poisson est indiqué 
dès le début de l’histoire, alors que pour celui de l’ours, le lecteur n’apprend qu’à la fin de 
l’histoire qu’il s’agit réellement d’un vol et non d’une perte (annexe 3.1, p. 53). 
 
La question 4 a peut-être subi une amélioration due aux supports. En effet, dans le premier 
livre, seul le texte aide à trouver la réponse tandis que dans le deuxième, le texte et l’image 
peuvent indiquer à l’élève l’état émotionnel de l’ours. Dans le premier livre, les élèves ont 
aussi pu avoir du mal à se mettre à la place du personnage qui avait commis un acte 
répréhensible, alors qu’ils arrivent peut-être plus aisément à identifier une émotion telle que la 
tristesse éprouvée par l’ours. Le fait d’avoir travaillé au cours de la séquence l’identification 
des pensées et émotions des personnages peut également avoir eu un effet sur leurs réponses. 
 
Dans la question 7 du post-test, l’aide de l’animal permettant la résolution du problème n’est 
pas identique à celle du premier livre. Dans ce dernier, le crabe est présent dans plusieurs 
images et montre la bonne direction au gros poisson, ce qui apporte un support visuel aux 
 30 
élèves. Dans le deuxième livre, le renne est également présent sur l’image. Cependant, il fait 
office de guide au niveau de la pensée et non des actions, car il pose des questions et 
n’indique pas qui est l’auteur du vol ou à quel endroit il se trouve (annexe 3.2, p. 54). 
 
Pour finir, la question 8 du pré-test était peut-être plus évidente que celle du post-test, car 
nous voyons le gros poisson sortir avec le chapeau et l’action formait une ellipse. La fin peut 
donc être plus aisément imaginée. En revanche, la fin de l’histoire du deuxième livre est basée 
sur de l’ironie, car l’ours dit le contraire de ce qu’il a fait. Quand bien même le texte soit 
rouge lorsque l’ironie est présente, les élèves n’ont probablement pas relevé ce détail. Ils ont 
également éprouvé des difficultés à comprendre le terme « croquerais », ce que nous avons 
remarqué qu’à la fin du post-test (annexe 3.3, p. 55). 
 
Un lien peut être tissé entre nos hypothèses et le cadre théorique. En effet, Giasson (2012) a 
indiqué que la complexité du texte peut avoir un effet sur la compréhension du texte. Nos 
hypothèses mettent en avant la complexité des ouvrages proposés. 
 
b) Les résultats des deux classes sous forme de tableaux 
Au vu de ces hypothèses, nous présentons un tableau par classe dans lequel les résultats du 
pré-test et du post-test sont regroupés afin d’identifier l’évolution des réponses, à chaque 
question, entre les deux tests. Nous pouvons ainsi identifier les progressions, stagnations et 
régressions de la classe pour les questions analysées précédemment. Afin de pointer le type de 
progression, stagnation ou régression, nous avons créé des niveaux. Ces derniers ont été 
établis en fonction du type de réponses données par l’élève. En effet, le niveau 3 représente 
les réponses justes sans guidage, le niveau 2 les guidages suivis d’une réponse juste et le 
niveau 1 les guidages suivis d’une réponse fausse. Grâce à ces niveaux, nous avons, par 
exemple, pu indiquer si un élève a progressé en passant du niveau 1 au niveau 2 ou s’il a 
carrément passé du niveau 1 au niveau 3. Les résultats nous ayant questionnés et amenés à 
poser des hypothèses, nous souhaitons approfondir notre analyse en créant des liens avec la 
théorie. Pour ce faire, une analyse de nos questionnaires (annexe 4, p.56-57) a été mise en 
œuvre afin de définir si nos questions favorisaient à une compréhension littérale, inférentielle 







Résultats classe 3P 
Nous présentons les résultats de la classe 3P ci-dessous. 
 




Progression Stagnation  Régression 
Du 
niveau 
1 au 2 
Du 
niveau 
2 au 3 
Du 
niveau 









2 au 1 
Du 
niveau 
3 au 2 
Du 
niveau 
3 au 1 
Questions 3 0 2 0 0 4 2 2 4 0 
Questions 4 0 2 5 0 0 7 0 0 0 
Questions 7 0 0 0 1 2 0 3 6 2 
Questions 8 0 1 0 0 2 6 0 3 2 
 
Précédemment, nous avons constaté que dans l’ensemble les élèves n’avaient pas aussi bien 
répondus aux questions du post-test, excepté pour la question 4. Or, lorsque nous observons 
ce tableau, nous arrivons à nuancer nos propos.  
 
Premièrement, la question 4 nous apporte des précisions. Nous pensions qu’il s’agissait 
uniquement d’une progression, mais la moitié des élèves a tout de même stagné. Les élèves 
concernés par cette stagnation se trouvent toutefois au niveau 3. Une progression n’était pas 
possible pour ces élèves puisqu’ils émettent des réponses justes sans guidage dans les deux 
tests et ne peuvent ainsi atteindre un niveau plus élevé. Il s’agit donc d’une stagnation positive 
puisqu’elle révèle de bons résultats. Il nous semble toutefois pertinent d’examiner la 
compréhension mise en œuvre pour les questions 4. Lors du pré-test, la question 4 amenait à 
une compréhension littérale puisque le petit poisson exprimait clairement la raison de son vol, 
ce qui expliquerait que nos élèves aient obtenu d’excellents résultats à cette question. Lors du 
post-test, la compréhension requise pour répondre à la question était différente puisqu’il 
s’agissait d’une compréhension critique. En effet, l’ours n’exprime pas ses sentiments et le 
lecteur est obligé de combiner ses propres connaissances avec celles du texte. Bien que la 
compréhension mise en œuvre entre le pré-test et le post-test ne soit pas identique, nos élèves 
ont largement progressé. Nous pensons qu’ils ont réussi à répondre correctement à cette 
question, car l’émotion ressentie par l’ours, celle de la tristesse, est sans doute une émotion 
que les élèves ressentent aisément et ont appris à nommer depuis qu’ils sont petits. La 
séquence mise en œuvre a également amené nos élèves à se mettre à la place des personnages 
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et ainsi imaginer leurs sentiments. Ces deux constatations expliquent sans doute la 
progression de nos élèves. 
 
Deuxièmement, un nombre important d’élèves a stagné aux  questions 3 et 8, alors que les 
graphiques ne nous le montraient pas nécessairement. La question 3 montre globalement des 
résultats inférieurs à ceux de la question 8 pour les stagnations, mais des résultats supérieurs 
concernant les régressions. En effet, six élèves ont stagné au niveau 3 et deux élèves au 
niveau 2 à la question 8. A la question 3, deux élèves ont également stagné au niveau 3 et 
quatre élèves au niveau 2. Quant aux régressions, elles sont plus importantes à la question 8, 
puisque certains élèves passent du niveau 3 au niveau 1, ce qui n’est pas le cas à la question 3. 
Les compréhensions mises en œuvre pour les questions 3 sont identiques puisqu’il s’agit de 
compréhension inférentielle tandis que la compréhension de la question 8 était, en premier 
lieu, inférentielle et est devenue, par la suite, critique. La différence entre les questions 3 et 8 
réside probablement dans le fait que pour les questions 8, l’élève avait besoin d’imaginer une 
fin aux deux histoires, ce qui l’amène peut-être à être moins sûr de ses réponses. La régression 
à la question 8 s’explique sans doute par le fait que le texte était plus complexe puisqu’il 
utilise l’ironie.  
 
Les élèves ont tout de même massivement régressé pour la question 7, ce qui confirme nos 
hypothèses évoquées aux pages 29-30. Néanmoins, seul deux élèves passent du niveau 3 au 
niveau 1 et trois du niveau 2 au 1, contre six élèves du niveau 3 au 2. Ces résultats montrent 
ainsi que près de la moitié des élèves ont une faible régression puisqu’ils passent du niveau 
supérieur au niveau moyen. Nous avions déjà émis l’hypothèse que le personnage permettant 
la résolution du problème dans le deuxième livre était moins évident que dans le premier. 
L’analyse des questions du point de vue de la compréhension nous amène à maintenir cette 
hypothèse. La compréhension est identique pour le pré-test et le post-test, mais nous avons à 
nouveau relevé que le lecteur doit comprendre que le questionnement du cerf permet la 
résolution du problème alors que dans le premier livre, le crabe pointait clairement la 
direction au gros poisson. Quand bien même, le premier ouvrage joue avec le lecteur en 
contredisant l’image et le texte, l’élève peut sans doute plus aisément se questionner puisque 
le support visuel lui montre clairement cette contradiction. 
 
Les résultats des graphiques nous donnaient un avis mitigé quant à l’évolution de nos élèves.  
Les tableaux nous indiquent plus précisément que la majorité des élèves a stagné entre le pré-
test et le post-test et que les régressions annoncées dans les graphiques sont moins 
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dramatiques que ce que les graphiques nous laissaient percevoir. Les graphiques ne 
montraient pas une progression, alors que les tableaux nous amènent à penser que nos élèves 
ont, pour la majorité, obtenu de bons résultats, comme le démontrent les stagnations et les 
régressions étant donné que les élèves ont stagné ou régressé à un haut niveau, tel que le 
niveau 3 pour une stagnation. 
 
Résultats classe 2P 
Nous présentons à présent les résultats de la deuxième classe. 
 




Progression Stagnation Régression 
Du 
niveau 
1 au 2 
Du 
niveau 
2 au 3 
Du 
niveau 









2 au 1 
Du 
niveau 
3 au 2 
Du 
niveau 
3 au 1 
Questions 3 0 0 0 1 1 0 0 3 1 
Questions 4 0 1 3 0 0 1 0 1 0 
Questions 7 0 0 0 4  0 0 2 0 0 
Questions 8 1 0 0 0 0 2 0 3 0 
 
Comme dit précédemment, nous avons constaté que les élèves n’avaient pas aussi bien 
répondu aux questions du post-test. Ce tableau montre qu’il y a eu une progression flagrante 
dans la question 4, comme nous l’avons déjà observé précédemment. Trois élèves sont 
effectivement passés du guidage suivi d’une réponse fausse à la réponse juste sans guidage et 
un élève est passé du guidage suivi d’une réponse juste à la réponse juste sans guidage. Un 
élève a stagné et un autre a régressé. L’élève ayant stagné se trouve au niveau 3 et ne pouvait 
donc pas aller plus haut. L’élève ayant régressé est passé du niveau 3 au 2, ce qui laisse 
penser à une faible régression. Nous pouvons donc affirmer qu’il s’agit d’une progression 
chez la majorité des élèves de deuxième année. La question 4 au pré-test présentait un 
problème de compréhension littérale, les élèves avaient donc la réponse explicitement dans le 
texte. La même question au post-test présentait une compréhension critique, l’élève devait 
combiner ses propres connaissances avec celles du texte afin de comprendre les sentiments de 
l’ours. Nous pensions que cette question serait difficile pour les élèves, néanmoins nous avons 
travaillé l’interprétation des sentiments au cours de la séquence d’enseignement. Ceci a peut-
être eu une influence positive sur les réponses des élèves. 
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Pour les questions 3 et 8, nous pouvons observer une majorité de régressions. Néanmoins, de 
nombreux élèves sont passés de la réponse juste sans guidage au guidage suivi d’une réponse 
juste, ce qui prouve qu’il ne s’agit que d’une faible régression. Pour la question 3, il n’y a pas 
eu de progression mais deux élèves ont stagné. Un est resté au niveau 1 et l’autre a stagné au 
niveau 2. Le premier a donc stagné à un bas niveau, mais le second est resté à un niveau 
moyen. Il y a également eu une grosse régression pour un des élèves qui est passé du niveau 3 
au niveau 1. Pour la question 8, un élève a progressé du niveau 1 au niveau 2 et deux élèves 
ne pouvaient faire davantage de progrès puisqu’ils étaient déjà au niveau 3, qui est le meilleur 
niveau. Ayant analysé les questions que nous avons posées aux élèves, nous avons pu 
remarquer que la question 8 au pré-test était une question de compréhension critique, l’élève 
était donc amené à interpréter ce qui s’était passé à la fin de l’histoire en combinant ce qu’il 
savait de l’histoire et ses connaissances personnelles. Tandis que la même question au post-
test amenait une compréhension inférentielle. En effet, la fin de l’histoire est implicite, car 
l’ours dit : “jamais je ne croquerais un lapin“. Nous pouvons donc comprendre qu’il ment 
grâce au texte qui est en rouge (comme lorsque le lapin a menti). Bien que cette fin aurait 
selon nous été plus évidente, nous nous sommes vite rendu compte que ce n’était pas le cas. 
Plus tard nous avions demandé aux élèves s’ils connaissaient le verbe “croquer“ plusieurs ont 
répondu correctement. Nous leur avons ensuite demandé si “croquerai“ voulait dire la même 
chose, ils ont presque tous répondu que non. Sachant que Giasson a pointé l’importance du 
vocabulaire pour l’accès à une bonne compréhension de texte, nous pensons que cette 
question a eu des moins bons résultats au post-test, car il y a eu un problème à ce niveau. 
 
En ce qui concerne la question 7, nous pouvons constater une importante stagnation au niveau 
1 (4 élèves sur 6) et une régression du niveau 2 au 1 pour les deux autres élèves. La régression 
annoncée dans le graphique pour cette question est donc fondée. En nous basant sur les 
analyses des questions posées aux enfants, nous pouvons remarquer que la question 7 du pré-
test et celle du post-test sont toutes deux des questions de compréhension inférentielle. 
Cependant, la difficulté de ces questions n’est pas égale. En effet, dans le premier texte, 
l’image montre le crabe qui indique la direction. Néanmoins, comme nous l’avons souligné 
précédemment, le texte contredit l’image. Dans le second livre, cette question est moins 
évidente, car il faut comprendre que c’est grâce au cerf que l’ours se rend compte qu’il a vu le 
chapeau. Il n’est pas évident pour des enfants de comprendre les liens entre le cerf et l’ours, 
c’est pourquoi la majorité de ceux-ci ont répondu que c’était parce qu’ils ont vu tous les 
animaux.  
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c) Les résultats individuels sous forme de tableaux  
Les graphiques et les tableaux présentés ne nous donnent qu’une constatation au niveau des 
groupes classes. C’est pourquoi nous avons pensé qu’il était important d’analyser plus en 
profondeur les réponses des élèves. Pour ce faire, nous avons analysé les résultats de chaque 
élève à travers des tableaux permettant d’apporter des précisions et ainsi développer notre 
analyse.  
 
Résultats de la classe 3P 
Nous présentons les résultats individuels des élèves. Pour ce faire, nous avons indiqué leur 
score au pré-test et au post-test, puis créer des catégories selon ces derniers. En effet, le 
groupe ayant progressé a obtenu de meilleurs résultats au post-test. Le groupe ayant stagné a 
obtenu des scores identiques lors des deux tests. Et le groupe ayant régressé à obtenu de 
moins bons résultats au post-test. 
 







Progression Stagnation Régression 
   Du 
niveau 
1 au 2 
Du 
niveau 
2 au 3 
Du 
niveau 









2 au 1 
Du 
niveau 
3 au 2 
Du 
niveau 
3 au 1 
 
Groupe ayant progressé 
Alessandra  9 11 0 1 1 0 1 0 0 1 0 
Philippe 9 10 0 0 1 0 1 1 0 1 0 
Norah 9 10 0 1 1 0 0 0 0 2 0 
 
Groupe ayant stagné 
Rodrigo 9 9 0 1 0 0 2 0 0 1 0 
Mateo 10 10 0 1 0 0 1 1 0 1 0 







Groupe ayant régressé 
Luana 9 8 0 0 1 0 0 1 1 0 1 
 
Louise 11 10 0 0 0 0 0 3 1 0 0 
Keito 11 10 0 0 0 0 1 2 0 1 0 
Clément 9 8 0 0 0 0 2 1 1 0 0 
 
Ysatîs 11 8 0 0 0 0 1 1 0 1 1 
Julien 12 10 0 0 0 0 0 2 0 2 0 
Athina 9 7 0 0 0 1 0 1 1 1 0 
Zéphyr 11 7 0 0 0 0 0 1 1 1 1 
 
Il est possible de constater que le groupe ayant progressé n’a pas eu des progressions du 
niveau 1 au 2, ce qui montre qu’il avait une compréhension dès le pré-test. Ils n’ont présenté 
que des stagnations de niveau 2 et 3, ce qui prouve également qu’ils avaient une bonne 
compréhension dès le pré-test. Ils ont néanmoins eu des régressions, mais uniquement du 
niveau 3 au 2, ce qui prouve encore que la compréhension était bonne.  
 
Les trois catégories (progressions, stagnations et régressions) sont également présentes dans le 
groupe ayant stagné. Deux élèves sur trois ont eu des stagnations de niveau 2 et 3, ce qui 
indique qu’ils ne stagnent pas à un bas niveau. La troisième élève n’a pas eu de stagnations, 
mais a subi une progression du niveau 1 au 3, contrairement aux deux autres. Ce groupe 
présente des régressions dont la majorité sont du niveau 3 au 2. Il serait aisé de penser qu’un 
groupe ayant stagné n’a pas une bonne compréhension de texte puisqu’une personne peu 
stagné à un bas niveau. Néanmoins, ce tableau nous amène à penser ce groupe de manière 
positive puisque ces élèves ont stagné à un bon niveau. 
 
Quand bien même le dernier groupe présente des régressions, ces dernières ne sont pas de 
même niveau, ce qui nous a amené à séparer ce groupe en trois. Le premier sous-groupe a des 
résultats dans chaque catégorie, y compris dans les progressions. Le deuxième sous-groupe a 
régressé d’un seul point alors que le troisième a régressé d’au moins deux points. Les 
deuxième et troisième sous-groupes n’ont eu aucune progression, mais ont eu des stagnations 
et des régressions. C’est à ce niveau que ces deux sous-groupes se différencient. En effet, le 
deuxième sous-groupe présente davantage de stagnations que de régressions alors que le 
troisième sous-groupe présente davantage de régressions que de stagnations. Le troisième 
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sous-groupe a eu une stagnation de niveau 1 et des régressions du niveau 3 au niveau 1 alors 
que chaque élève du deuxième sous-groupe avait trois stagnations de niveau 2 ou 3. Ce 
dernier a régressé à cause d’une seule mauvaise réponse, mais avait globalement de bons 
résultats.  
 
En conclusion, la majorité des élèves présente de bons résultats. Les élèves ayant progressé 
avaient un bon niveau de compréhension dès le pré-test et les élèves ayant stagné ont plutôt 
stagné à un haut niveau qu’à un bas niveau. La majorité des élèves ayant régressé n’ont 
régressé que d’un seul point, ce qui nous amène à nous demander s’il est réellement pertinent 
de parler de régressions lorsqu’un élève n’a qu’un point de différence entre deux tests et que 
ses résultats stagnent et régressent à un bon niveau. Le troisième sous-groupe ayant régressé 
nous amène à penser qu’ils ont eu davantage de difficultés que les autres groupes. 
 
Résultats classe 2P 
Les résultats de la deuxième classe ont été catégorisés de la même manière que ceux de la 
classe 3P. 
 







Progression Stagnation Régression 
   Du 
niveau 
1 au 2 
Du 
niveau 
2 au 3 
Du 
niveau 









2 au 1 
Du 
niveau 
3 au 2 
Du 
niveau 
3 au 1 
 
Groupe ayant progressé 
Eric 7 8 0 0 1 1 0 1 1 0 0 
Daniel 5 8 1 0 1 1 1 0 0 0 0 
 
Groupe ayant stagné 
Kylian 9 9 0 1 0 1 0 1 0 1 0 
 
Groupe ayant régressé 
Isis 11 8 0 0 1 0 0 0 1 2 0 
Mathias 10 7 0 0 0 1 0 1 0 1 1 
Liam 10 7 0 0 0 1 0 0 0 3 0 
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Il est possible de constater que dans le groupe ayant progressé un élève a tout de même eu une 
régression du niveau 2 au 1. Un des deux élèves a eu deux progressions dont une allant du 
niveau 1 au niveau 3 et les deux élèves ont eu deux stagnations. 
 
L’élève ayant stagné a également eu une progression du niveau 2 au niveau 3 et une 
régression du niveau 3 au niveau 2. La stagnation n’est pas négative puisque ses résultats 
montrent également une progression et une stagnation de niveau 3.   
 
Pour le groupe ayant  régressé, nous pouvons tout de même constater qu’une élève a eu une 
progression flagrante du niveau 1 au niveau 3. Cette dernière n’a eu aucune stagnation dans 
ses réponses, mais a eu trois petites régressions du 2 au 1 ou du 3 au 2. Etant donné qu’elle 
avait eu d’excellents résultats au pré-test, il était difficile pour elle de s’améliorer, elle aurait 
cependant pu stagner. Les deux autres élèves n’ont pas eu de progressions. Un des deux 
élèves a eu deux stagnations dont l’une au niveau 1 et l’autre au niveau 3 et deux régressions 
dont une du niveau 3 au niveau 1. L’autre élève a eu, quant à lui, une stagnation au niveau 1 
et deux régressions du niveau 3 au 2. Il n’a donc pas eu d’importantes régressions au niveau 
de ses réponses.  
 
Nous pouvons constater qu’un seul élève n’a pas eu de stagnation au niveau 1. Un seul élève a 
eu une régression du niveau 3 au niveau 1, ce qui est, en soi, plutôt positif. La majorité des 
régressions se trouvent du niveau 3 au niveau 2, ce qui amène à penser que les hypothèses 
citées précédemment sont probablement fondées (pages 29-30). C’est pourquoi il sera 
d’autant plus intéressant d’analyser les questions métacognitives plus précisément.  
 
5.2 Les résultats aux questions métacognitives 
Les différents groupes créés à partir des tableaux présentant les résultats individuels nous ont 
permis d’accéder à des résultats personnels et de ce fait plus précis. Nous souhaitons encore 
approfondir notre compréhension en pointant certaines interactions afin d’accéder aux propos 
des élèves et ainsi apporter des précisions quant à leur évolution. Cette partie correspond donc 
au point 3 du schéma 9. Pour ce faire, nous avons décidé de pointer les réponses de quatre 
élèves aux questions métacognitives 5 et 9, car elles nous permettent d’accéder aux pensées 
des élèves (annexe 6). Nous émettons l’hypothèse que leurs pensées ont pu évoluer puisque 
les résultats aux questions littérales et inférentielles nous ont également donné des 
informations intéressantes.  
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Avant de présenter ces résultats, nous tenons à mettre en évidence le peu d’interactions entre 
les enseignantes et leurs élèves lors du pré-test. En effet, le pré-test était la première étape de 
ce mémoire et nous avions décidé d’accepter leurs réponses, même incomplètes puisque nous 
avons remarqué qu’il était difficile pour nos élèves de verbaliser leurs pensées. Les 
interactions sont plus nombreuses lors du post-test puisque la séquence avait été mise en 
œuvre précédemment et que nous souhaitions accéder plus en profondeur aux pensées de nos 
élèves. 
 
Résultats classe 3P 
Comme nous l’avons souligné dans le cadre théorique, Giasson (2012) insiste sur le rôle des 
stratégies, car ces dernières permettent aux élèves d’êtres actifs et de contrôler leur 
compréhension. Etant donné que nous avons obtenu des résultats sur les questions littérales et 
inférentielles, les questions métacognitives nous permettent d’accéder aux pensées de certains 
élèves. Pour ce faire, il nous semble pertinent d’analyser les réponses d’une élève ayant 
régressé et une élève ayant progressé afin d’apporter des renseignements différents de ceux 
pointés dans les points précédents.  
 
a) Ysatïs (annexe 6.1, p. 68-80) 
Lors du pré-test, Ysatïs était capable de nommer les stratégies utilisées à la question 5. En 
effet, l’élève a écouté l’histoire et se l’est représentée pour répondre à la question. Même si 
ses propos montrent que l’élève a compris qu’il est possible de mettre des mots sur la pensée, 
il est possible de constater qu’elle arrive à nommer plus explicitement ses pensées lors du 
post-test. L’élève nomme trois stratégies : regarder dans le livre, réfléchir et prendre des 
photos. Lorsque l’enseignante l’interroge, les propos de l’élève montrent qu’elle arrive à tisser 
des liens entre le nom des stratégies et la manière dont elle les a mis en œuvre. Un exemple 
concret de cette compréhension apparaît lorsque l’élève est capable de dire qu’elle a réfléchi, 
après s’être représentée les images, en se posant la question « pourquoi l’ours était triste et 
fâché ».  
 
A la question 9 du pré-test, Ysatïs arrivait à nommer deux stratégies, l’écoute et la réflexion, 
mais elle dit « je ne sais pas comment dire », ce qui montre qu’une verbalisation de ses 
pensées est encore difficile. Lors du post-test, l’élève dit regarder l’histoire, se faire une 
représentation et envisager une solution possible. En effet, elle utilise le terme « peut-être », 
qui montre qu’elle a compris que la fin de l’histoire n’était pas explicitement donnée et 
qu’elle a eu besoin de compléter le texte. Même si l’ours explique qu’il a mangé le lapin, 
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l’auteur utilise l’ironie et les élèves ont globalement pensé que la fin n’était pas expliquée. 
Nous avons accepté leurs versions, car nous avons rapidement compris que la complexité du 
texte entrait en jeu et était complexe pour les élèves de cet âge. 
 
Comme l’a pointé Giasson (2012), les élèves doivent apprendre à déterminer s’ils ont compris 
le texte et connaître la manière de réagir au cas où il y aurait une perte de compréhension. 
Nous pensons que cette élève est, non seulement, capable de nommer les stratégies utilisées, 
mais aussi de verbaliser leurs utilisations concrètes. Ces résultats font penser que même si 
cette élève se trouve dans le groupe ayant régressé, elle a progressé au niveau de la 
verbalisation de ses pensées et l’utilisation des stratégies.  
 
b) Alessandra (annexe 6.1, p. 81- 94) 
A la question 5 du pré-test, Alessandra a verbalisé la stratégie utilisée, celle de regarder dans 
l’histoire. Lors du post-test, elle utilise la même stratégie, mais elle est également capable 
d’expliquer l’utilité d’une stratégie qu’elle n’a pas utilisée, celle de se mettre à la place du 
personnage.  
 
A la question 9 du pré-test, l’élève a éprouvé des difficultés à nommer les stratégies. 
Néanmoins grâce au rappel de ses propos, elle a pu s’en souvenir. Elle a également réussi à 
faire le lien entre les images et ce qu’elle pense puisqu’elle a inventé la fin de l’histoire en se 
basant sur les informations du texte et ses connaissances. Lors du post-test, elle utilise le 
terme « au hasard », ce qui montre qu’elle n’arrive pas à nommer explicitement ses pensées, 
mais elle est néanmoins capable d’expliquer pourquoi elle utilise ce terme.  
 
Même si la progression d’Ysatïs est davantage perceptible, Alessandra a également une 
utilisation pertinente des stratégies facilitant la compréhension de texte. Goigoux & Cèbe 
(2013) montrent l’importance de l’acquisition des compétences de décodage, lexicales, 
inférentielles et narratives. Dans ces deux cas, on peut constater que les deux élèves sont 
capables de relier les nouvelles informations aux anciennes et les trier afin de garder les 
informations importantes permettant d’accéder au sens du texte, ce qui montre qu’elles ont 
acquis des compétences narratives. En effet, elles arrivent à ne garder que certains éléments 
pour donner une réponse et ainsi à faire un tri dans leurs pensées. Elles sont également 
capables d’inventer une fin en prenant en compte les éléments du texte et leurs propres 
connaissances, ce qui montre qu’elles sont capables de produire des inférences.   
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Résultats classe 2P 
Nous avons choisi d’analyser les réponses aux questions 5 et 9 de deux élèves (Isis et Daniel) 
qui nous ont particulièrement intéressés chez les 2P. Nous avons choisi un élève ayant 
progressé et un autre ayant régressé pour les mêmes raisons évoquées précédemment. 
 
a) Isis (annexe 6.2, p. 95-108) 
Dans les réponses d’Isis à la question 5, nous pouvons constater une nette amélioration au 
niveau de son langage. En effet, dans ses réponses au pré-test, nous pouvons remarquer 
qu’elle n’arrive pas à se concentrer sur la question et donne des raisons plutôt par rapport à 
son vécu que par rapport à l’histoire. Par exemple, lorsque l’enseignant lui a demandé 
comment elle savait que la réponse qu’elle lui avait donnée était correcte, elle a répondu : 
“parce que je regardais ton collier“, mais elle a quand même réussi à répondre plus tard 
qu’elle avait réfléchi. Tandis que pour ses réponses à la question 5 au post-test, cette élève 
emploie des mots beaucoup plus précis tels que : livre, image, deviner. On peut également 
constater que dès le départ elle est capable d’expliquer comment elle a réussi à répondre à la 
question : “Avec les images j’ai réussi à m’en ressouvenir“. On peut donc remarquer qu’elle 
arrive à nommer plus explicitement ses pensées lors du post-test 
 
Nous ne pouvons que peu analyser la question 9, car nous n’avons pas fait durer l’interaction 
assez longtemps. En effet, dans les deux cas (pré-test et post-test), l’élève réussit à dire qu’elle 
a réfléchi. Bien que nous aurions pu prolonger l’interaction, il était très difficile pour les 2P de 
rester concentrés jusqu’au bout du test, qui était un peu long. Les élèves étant fatigués, nous 
avons décidé qu’il était parfois nécessaire d’abréger lorsqu’ils n’arrivaient plus à répondre 
aux questions. 
 
b) Daniel (annexe 6.2, p. 109-124) 
Un autre élève ayant particulièrement progressé se prénomme Daniel. Cet élève ne donne 
dans le pré-test de la question 5 qu’une réponse approximative en répondant “chais“ qui 
signifie pour lui “je sais“. Il arrive tout de même à dire que c’est dans l’histoire. Dans le post-
test de cette même question, l’élève est maintenant capable de dire qu’il sait parce qu’il a fait 
un film dans sa tête et qu’il avait entendu dans le livre la réponse. Son propos est donc 
beaucoup plus explicite dans le post-test.  
En ce qui concerne la réponse au pré-test de la question 9, il peut répondre “j’ai écouté dans 
internet je crois“ c’est-à-dire qu’il l ‘a entendu dans l’histoire bien que pour cette réponse il ne 
pouvait pas l’avoir entendue. Pour le post-test de la question 9, il dit qu’il sait parce qu’il a vu 
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dans sa tête et qu’il a fait un film. La différence entre les réponses du pré-test et du post-test 
est moins flagrante pour cette question. Néanmoins nous avons pu constater qu’il était 
extrêmement fatigué à la fin de ce test, ce qui a pu, selon nous, induire des réponses plus 
brèves afin de finir au plus vite cette activité. 
5.3 Analyse du guidage des enseignantes 
Lors de l’analyse des résultats, nous avons pu tisser des liens avec le cadre théorique. Nos 
hypothèses et constations nous ont notamment amenées à faire un lien avec les facteurs 
influençant la compréhension de Giasson (2012). Néanmoins, le dernier facteur, celui de 
l’enseignement, n’a pas encore été traité dans nos analyses. Or, l’auteure mentionne 
l’importance de débuter l’enseignement de la compréhension dès l’entrée dans l’apprentissage 
de la lecture, car il s’agit de la meilleure prévention face aux problèmes de compréhension. 
Nous pensons donc qu’il est crucial d’analyser nos guidages à travers différents protocoles 
(annexe 6) afin de prendre du recul et pouvoir distinguer nos ressources, nos limites et ce 
qu’il nous reste à améliorer. 
 
Classe 3P 
Tout d’abord, l’enseignante demande régulièrement aux enfants, qui restent silencieux, s’ils 
ont compris ce qu’ils devaient faire et s’ils peuvent l’expliquer (protocole du pré-test d’Ysatïs, 
interaction 2, p. 68). Nous pensons qu’il est préférable de poser ce type de questions très 
générales, car le silence de l’élève peut être compris et non interprété. Ainsi l’enseignant 
obtient une réponse sur ce qui se passe dans la tête de l’élève. 
 
Deuxièmement, l’enseignante pose, parfois trop souvent, la question « pourquoi » (protocole 
du pré-test d’Ysatïs, interaction 15 et 17, p. 69-70). Il est vrai qu’elle cherche à comprendre ce 
qui amène l’élève à choisir une réponse plutôt qu’une autre. Néanmoins, ce questionnement 
pourrait bloquer certains élèves qui ne sont pas certains de leurs réponses, car ils pourraient 
l’interpréter comme un signe de mauvaise réponse. En effet, nous avons tendance à demander 
des explications du type pourquoi lorsque les élèves adoptent un mauvais comportement. Il 
serait peut-être préférable de poser la question « comment » afin de signifier explicitement à 
l’élève que nous cherchons à comprendre sa démarche. Ce dernier questionnement était déjà 
présent dans certains protocoles du pré-test, mais a été davantage intégré lors du post-test, 
puisque nous nous avons pris conscience de nos différents guidages lors de la retranscription 
des interactions des pré-tests. 
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L’enseignante prend également le temps de demander des précisions à l’élève. En effet, elle 
demande, par exemple, d’expliquer qui est « il » dans sa phrase (protocole du pré-test 
d’Alessandra, interaction 29, p. 84). Par ce questionnement, l’enseignante s’assure de la 
compréhension de l’élève et n’interprète pas ses propos, ce qui permet d’éviter des 
malentendus. 
 
Nous avons également constaté que des questions telles que « es-tu sûr de ta réponse ou pas » 
ont été intégrées lors du post-test (protocole du post-test d’Ysatïs, interaction 21, p. 75). Il est 
vrai que nous craignions d’être trop pointilleuses lors du pré-test et c’est pourquoi nous avons 
moins utilisé ce type de questions, mais il est tout de même possible de remarquer que ces 
dernières permettent de s’assurer que l’élève ne formule pas des réponses de manière 
hasardeuse. Le cas échéant, l’enseignante pouvait demander à l’élève comment il ou elle 
pouvait être s’y prendre pour trouver la réponse. 
 
A certains moments, le guidage n’a pas été poursuivi afin d’amener l’élève à trouver la 
réponse. En effet, l’enseignante présente trop tôt une solution avant d’être certaine que l’élève 
ne soit pas capable de la trouver par lui-même (protocole du post-test d’Athina, interactions 
40-43, p. 125). Même si l’enseignant ne doit pas jouer à la devinette avec ses élèves en 
insistant jusqu’à obtention d’une réponse adéquate, il doit les guider afin de les amener à 
envisager une stratégie et tenter de la mettre en œuvre. Il est également indispensable de 
laisser du temps à l’élève afin de laisser mûrir ses réflexions et d’avoir le temps de verbaliser 
ses pensées. Comme cité dans le cadre théorique, “l’élève qui a l’occasion d’exprimer ses 
processus mentaux acquiert une meilleure conscience de ce fonctionnement.” (Portelance 
Liliane & Ouellet Georges, 2004, p. 75).   
 
Classe 2P 
Tout d’abord, nous nous sommes rendu compte que parfois nous arrêtions trop vite de poser 
des questions aux élèves sur leurs propos, il aurait été par exemple intéressant de savoir 
pourquoi Isis répond “j’ai aussi deviné (protocole du post-test d’Isis, interaction 32, p. 97). 
Est-ce que cela signifie qu’elle a tout de même trouvé la réponse dans le livre alors qu’elle 
n’y figure pas ? Il aurait donc été utile de continuer cet échange. Nous pouvons également 
remarquer ce manque de précision aux interactions 65 à 68 dans le protocole du post-test 
d’Isis à la page 108. De plus, à certains moments, ce manque de guidage pourrait, comme 
souligné précédemment, empêcher les élèves de réfléchir à certaines questions et de pouvoir 
envisager des stratégies pour y répondre.  
 44 
L’enseignante demande parfois des précisions aux élèves telles que « c’est qui qui l’a volé à 
qui » (protocole du pré-test de Daniel, interactions 58, p. 112). Grace à ce questionnement, 
nous pouvons nous assurer de la compréhension de l’élève et de ne pas interpréter ses propos. 
Ce qui, comme souligné plus haut, permet d’éviter des malentendus. 
 
Nous avons également remarqué nous être embrouillées dans le guidage de certains élèves. En 
effet, parfois il était difficile de suivre les réflexions et les propos de certains élèves, c’est 
pourquoi il nous est arrivé de perdre le fil de la discussion et de ne pas guider correctement les 
élèves (protocole du pré-test de Kylian, interaction 37 à 42, p. 125). Il est donc important de 
nous préparer au mieux avant de poser les questions aux élèves et d’interagir avec eux pour ce 
travail. 
6 Conclusion 
Les résultats ont tout d’abord montré une régression lors du post-test. Cependant, nos 
différentes analyses nous ont permis de pointer des éléments nous ayant amenées à nuancer 
nos propos. Nous allons donc revenir brièvement sur ces éléments afin d’énoncer les résultats 
globaux de nos deux classes.  
 
Les questions littérales, soit les questions pour lesquelles la réponse se trouve explicitement 
dans le texte, n’ont posé pour la très grande majorité des élèves que peu de difficultés. Quant 
aux questions inférentielles, les résultats sont plus mitigés. En effet, certaines des réponses à 
ces questions, notamment les réponses 7 et 8, ont régressé, ce qui nous a amené à émettre 
certaines hypothèses, telle que « est-ce que le deuxième ouvrage était réellement identique en 
tout point au premier ouvrage ? » Nous avons effectivement remarqué que les ouvrages 
étaient semblables et non identiques, car les informations à rechercher n’étaient pas 
nécessairement mises en avant de la même manière, ce qui pourrait avoir influencé les 
réponses. Le vocabulaire, le personnage permettant la résolution du problème et les images 
faisaient partie des hypothèses émises. A l’heure actuelle, nous pensons que ces dernières sont 
pertinentes, car les analyses des ouvrages ainsi que les résultats des élèves vont dans le même 
sens. 
 
Bien que notre guidage, dans ces questions, ait été à certains moments maladroits, nous avons 
constaté que les interventions métacognitives durant la séquence ainsi que lors des tests 
avaient été bénéfiques au développement de la réflexion de nos élèves. En effet, ces derniers 
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ont globalement réussi à verbaliser leurs pensées beaucoup plus aisément après notre 
séquence d’enseignement comme les résultats du post-test l’ont démontré. Nous avons 
effectivement pu observer que même les élèves ayant régressé étaient capables de mettre en 
mots leurs pensées alors qu’ils n’en étaient pas ou peu capables lors du pré-test. 
 
Les résultats exposés ayant montré que les élèves ayant régressé aux questions littérales et 
inférentielles avaient, pour la plupart, progressé dans leurs réponses aux questions 
métacognitives, nous nous demandons s’il est pertinent de parler de régression lorsque l’écart 
entre les deux tests n’était que de quelques points.  
 
En regard de ces constations, nous pouvons répondre à notre question de recherche, qui était 
la suivante : quels sont les effets d’interventions métacognitives sur les réponses d'élèves à 
des questions littérales et inférentielles portant sur un texte narratif? Nous pensons que les 
interventions métacognitives ont eu un effet positif sur la réflexion et les réponses des élèves, 
puisque même si leurs réponses n’étaient pas toujours correctes, la verbalisation de leurs 
pensées étaient quant à elle de meilleure qualité. Cette dernière nous a permis de savoir où en 
était l’élève au niveau de son développement et ainsi envisager une aide pertinente pour la 
suite de ses apprentissages. Il est important de signaler que l’évolution de la classe 3P était 
plus perceptible que celle de la 2P, bien qu’il y ait également eu des progressions. Finalement, 
ce n’est pas tant les résultats qui nous importaient, mais de voir l’évolution de la réflexion de 
l’élève. C’est pourquoi, nous pensons que l’enseignement de la métacognition doit être mis en 
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8 Annexes  
8.1 Annexes 1 : Résumé des deux ouvrages 
Résumé « Ce n’est pas mon chapeau » de Jon Klassen 
 
CONTEXTE 
o Lieux : sous la mer 
o Personnages : petit poisson, gros poisson et crabe 
o Evènement déclencheur de l’action : petit poisson vole le chapeau. 
 
Tout d’abord, il y a un poisson qui nous parle de son histoire. Il a volé un chapeau à un plus 
gros poisson que lui. Ce petit poisson nous raconte toutes les raisons et les excuses de ce vol. 
Le gros poisson quant à lui, n’est pas décrit et ne parle pas. Cependant on voit ses actions 
imagées qui sont en contradiction avec les dires du petit poisson. Pour souligner son aspect 
gros et grand, il est représenté sur deux pages lorsqu’on le voit en entier. 
 
Le personnage secondaire est le crabe. Il n’apparaît que deux fois. Le crabe est un témoin du 
passage du petit poisson qui a volé le chapeau, mais il finit par mentir en révélant au gros 
poisson la direction dans laquelle est parti le petit poisson. 
 
La situation initiale de l’histoire commence quand le petit poisson dit avoir volé le chapeau à 
un gros poisson qui dort. On peut dire que l’événement déclencheur se trouve dans la 
contradiction de l’illustration avec le texte lorsque le petit poisson parle du gros poisson en 
disant « Et il ne se réveillera sûrement pas avant longtemps ». En réalité on peut voir dans 
l’illustration sous cette phrase que le gros poisson s’est réveillé. C’est un moment important 
pour faire naître le suspense, l’observation et la réflexion chez les élèves. L’action est une 
suite de contradiction entre les paroles du petit poisson et les actions du gros poisson. 
L’évènement de résolution se trouve lorsque le poisson qui a volé le chapeau s’est caché dans 
les plantes épaisses et que le gros poisson y entre aussi. Cet évènement est en réalité une 
ellipse, car on ne voit pas ce qui se passe au milieu de ces plantes. On ne voit que le gros 







Résumé « Je veux mon chapeau» de Jon Klassen 
 
CONTEXTE 
o Lieux : forêt  
o Personnages : ours, renard, grenouille, lapin, tortue, serpent, taupe et cerf. 
o Evènement déclencheur de l’action : lapin vole le chapeau. 
 
Tout d’abord, il y a un ours qui nous parle de son histoire. Il nous indique que son chapeau a 
disparu et qu’il souhaite le retrouver. L’ours décide donc de s’adresser à différents animaux 
afin de savoir si ces derniers ont vu son chapeau. Lorsqu’il arrive vers le lapin, ce dernier dit 
ne pas avoir vu son chapeau alors même qu’il en porte un sur la tête. Le texte est alors en 
rouge afin de souligner la contradiction avec les dires du lapin. L’ours poursuit donc son 
chemin, mais finit par se coucher et désespérer à l’idée de ne jamais retrouver son chapeau. 
 
Le personnage secondaire est le cerf. Il n’apparaît qu’une fois. Il demande à l’ours ce qui lui 
arrive et le questionne afin d’obtenir des informations sur son chapeau. C’est à ce moment 
que le lecteur est persuadé du mensonge du lapin, puisque les détails évoqués par l’ours se 
rapportent au chapeau porté par le lapin. Par ses explications, l’ours se rappelle qu’il a vu son 
chapeau et que ce dernier se trouve sur la tête du lapin. Le cerf permet, par son 
questionnement, la résolution du problème. 
 
La situation initiale de l’histoire commence quand l’ours dit avoir perdu son chapeau. 
L’événement déclencheur se trouve dans le questionnement du cerf lorsque l’ours est 
désespéré et craint de ne pas retrouver son chapeau. C’est un moment important pour faire 
naître l’observation et la réflexion chez les élèves. L’action est la recherche du chapeau, 
lorsque l’ours demande à plusieurs animaux s’ils l’ont vu. L’événement de résolution se 
trouve lorsque l’ours s’adresse au lapin et lui dit « TOI, TU M’AS VOLE MON 
CHAPEAU ». L’ours finit par manger le lapin. Le lecteur s’en aperçoit grâce à la dernière 
image, puisqu’un écureuil apparaît et demande à l’ours s’il a vu un lapin coiffé d’un chapeau. 





8.2 Annexe 2 : Analyse des deux ouvrages 




Vol, déculpabilisation, mensonge 
 
PARTICULARITES 
Les décors de l’illustration sont simples et peux nombreux. Nous pensons que cela permet de 
nous concentrer sur les choses à comprendre par le dessin comme les expressions des 
personnages. 
 
Le texte est toujours écrit en haut le long de l’image qu’il dessert et comme posé sur une 
bande blanche. Cet espace blanc qui contient le texte sert à mettre le texte en évidence par 
rapport à l’image pour mettre en valeur la contradiction texte-image. De plus, le rapport texte 
image est redondant. (à chaque fois presque, le texte est toujours démenti par l’image). 
 
Temporalité (ellipses, flash back, accélérations) : accélération à la toute fin car rupture de la 




Alternance récit/dialogue : le petit poisson se parle à lui-même mais pas dans un dialogue à 
proprement dit. 
 
ELEMENTS DE TEXTUALISATION 
Le texte en lui-même est très simple. Il y a deux ou trois termes un peu plus compliqué pour 
les enfants tels que “épaisse, s’apercevoir”, mais le reste du texte est du parlé courant, c’est 
peut-être dû au fait que c’est le petit poisson qui parle. Les temps verbaux qui le composent 
sont le présent, l’imparfait, le passé composé et le futur. Il comporte des organisateurs 
textuels temporels tels que “Je VIENS de le voler” ou “longtemps”. Il n’y a pas de discours 
dans cet ouvrage. C’est d’ailleurs à première vue compliqué de comprendre si le petit poisson 
se parle à lui-même ou au lecteur, mais on peut, par la suite, déduire par une phrase qu’il dit: 
“mais à toi je te le dis”. Nous pensons donc que le petit poisson parle finalement au lecteur et 
ne se fait pas un monologue. Au niveau des figures de styles, ce texte comporte une anaphore 
(Et même… et même… etc.), une assonance (répétition du son é: Je l’ai volé à un gros 
poisson. J’en ai profité: il dormait/il ne se réveillera sûrement pas avant longtemps, etc.) et de 
l’irone entre les images et le texte. La raison pour laquelle le texte est simple est peut-être 
pour accentuer (et se concentrer sur) le décalage entre les images et ce dernier. Les phrases 
sont peu nombreuses et pas très longues au début. Plus loin le rythme s’accélère : on dirait 
que le poisson commence à avoir des doutes, qu’il commence à avoir peur qu’on le retrouve 
et il y a beaucoup de phrases courtes et saccadées sur une même page. D’un coup, lorsqu’il 
croit être sauvé, il ne parle plus. Il n’y a plus que les images à la fin. Durant tout le livre il n’y 
a qu’un personnage qui parle et c’est le petit poisson. Le gros poisson ne parle pas. 
 
C’est donc un récit de randonnée coupé à la fin par une accélération et une ellipse. Il faut tout 
de même préciser qu’il peut être difficile de comprendre que le récit est en réalité un 








Vol, déculpabilisation, mensonge 
 
PARTICULARITES 
Les décors de l’illustration sont simples et peux nombreux. Nous pensons que cela permet de 
nous concentrer sur les choses à comprendre par le dessin comme les expressions des 
personnages. 
 
Le texte est toujours écrit en noir sur la page à la droite de l’image. Parfois le texte devient 
rouge ; c’est quand un mensonge est dit. 
 
Le rapport entre le texte et l’image est redondant bien qu’il y a ait une modification à la fin. 
(l’ours arrive devant un animal et lui demande s’il a vu son chapeau).  
 
Temporalité  (ellipses, flash back, accélération : il y a une accélération à la fin du texte, car le 
personnage a perdu espoir puis découvert qui l’avait volé. Il y a rupture de la redondance 
texte-image. 
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Alternance récit/dialogue : c’est une succession de dialogues et parfois de monologues. 
 
ELEMENTS DE TEXTUALISATION 
Le texte en lui-même est très simple. Il y a deux ou trois termes un peu plus compliqué pour 
les enfants tels que “croquerai”, mais le reste du texte est du parlé courant, c’est peut-être dû 
au fait que c’est l’ours qui parle. Les temps verbaux qui le composent sont le présent, 
l’imparfait, le passé composé et le futur.  
Les phrases sont peu nombreuses et pas très longues au début. Plus loin le rythme ralentit, 
l’ours semble avoir des doutes et un moment de déprime, puis il découvre qui lui a volé le 
chapeau et là le rythme s’accélère : il court devant tous les animaux afin de retrouver celui qui 
l’a volé. D’un coup, lorsque l’ours découvre qui l’a volé, il ne parle plus. Il n’y a qu’une 
succession d’images. Une ellipse est intégrée à cet endroit afin de nous poser la question de ce 
qui arrive au lapin. Puis, il y a un dialogue de fin écrit en rouge où l’ours ment en ne disant 
qu’il ne croquerait jamais un lapin.  
 
C’est un récit de randonnée coupé à la fin par une accélération. Il faut tout de même préciser 
qu’il peut être difficile de comprendre que le récit est en réalité un monologue de l’ours qui a 
perdu son chapeau destiné aux lecteurs ou au public et non pas à lui-même, sauf pour une 
partie où l’ours perd espoir de le retrouver. 
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8.3 Annexes 3 : Extraits des ouvrages 
 
8.3.1 Annexe 3.1 : Le vol du chapeau  
« Ce n’est pas mon chapeau » de Jon Klassen 
Ce chapeau n’est pas à moi. Je viens de le voler. 
 
 
« Je veux mon chapeau» de Jon Klassen 














8.3.2 Annexe 3.2 : Le personnage permettant la résolution du problème 
« Ce n’est pas mon chapeau » de Jon Klassen 
Alors je ne m’inquiète pas pour ça. 
 
 
« Je veux mon chapeau» de Jon Klassen 
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8.3.3 Annexe 3.3 : La fin de l’histoire 
« Ce n’est pas mon chapeau » de Jon Klassen 
  
  
« Je veux mon chapeau» de Jon Klassen 
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8.4 Annexes 4 : Les questionnaires 
Questionnaire « Ce n’est pas mon chapeau » de Jon Klassen 
1. Raconte l’histoire avec tes mots. Un camarade qui n’aurait pas entendu l’histoire doit 
pouvoir la comprendre. 
2. Que cherche le gros poisson dans cette histoire ? 
3. Pourquoi le gros poisson recherche-t-il son chapeau? 
4. Pourquoi le petit poisson a-t-il volé le chapeau ? 
5. Comment le sais-tu ? 
6. Est-ce que le gros poisson a réussi à retrouver le petit poisson ? 
7. Comment a-t-il réussi à le retrouver ? 
8. Qu’est-il arrivé au petit poisson à la fin de l’histoire ? 
9. Comment le sais-tu ?  
Questionnaire « Je veux mon chapeau» de Jon Klassen 
1. Raconte l’histoire avec tes mots. Un camarade qui n’aurait pas entendu l’histoire doit 
pouvoir la comprendre. 
2. Que cherche l’ours dans cette histoire ? 
3. Pourquoi l’ours recherche-t-il son chapeau ? 
4. Que ressent l’ours lorsqu’il n’arrive pas à retrouver son chapeau ? 
5. Comment le sais-tu ? 
6. Est-ce que l’ours a réussi à retrouver le lapin ? 
7. Comment a-t-il réussi à le retrouver ? 
8. Qu’est il arrivé au lapin à la fin de l’histoire ? 
9. Comment le sais-tu ?  
8.4.1 Annexe 4.1 : Analyse des questionnaires 
Questionnaire « ce n’est pas mon chapeau » de Jon Klassen 
1. Raconte l’histoire avec tes mots. Un camarade qui n’aurait pas entendu l’histoire doit 
pouvoir la comprendre. 
Compréhension inférentielle : le lecteur fait des liens entre les différents éléments du texte 
pour pouvoir les raconter. 
 
2. Que cherche le gros poisson dans cette histoire ?  
Compréhension inférentielle: le petit poisson dit qu’il a volé le chapeau au gros poisson et on 
voit que ce dernier suit le petit poisson. Le lecteur doit faire un lien entre ces deux 
informations et comprendre que le gros poisson suit le petit poisson parce qu’il recherche son 
chapeau. 
3. Pourquoi le gros poisson recherche-t-il son chapeau? 
Compréhension inférentielle : le lecteur doit comprendre cet élément à partir de la phrase du 
petit poisson (j’ai volé un chapeau qui appartient à un gros poisson). 
 
4. Pourquoi le petit poisson a-t-il volé le chapeau ? 
Compréhension littérale : le petit poisson explique que le chapeau était juste à sa taille. 
 
5. Comment le sais-tu ? 
Compréhension critique : le lecteur combine ses propres connaissances à celles du texte. 
 
 
6. Est-ce que le gros poisson a réussi à retrouver le petit poisson ? 
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Compréhension littérale : les images montrent la rencontre des deux poissons. 
7. Comment a-t-il réussi à le retrouver ? 
Compréhension inférentielle: une image montre le crabe pointant la direction au gros poisson. 
Néanmoins, le texte contredisant cette image, le lecteur doit pouvoir faire des liens. 
 
8. Qu’est-il arrivé au petit poisson à la fin de l’histoire ? 
Compréhension critique : la fin de l’histoire n’étant pas donnée, le lecteur combine les 
informations du texte avec ses propres connaissances. 
 
9. Comment le sais-tu ? 
Compréhension critique : la fin de l’histoire n’étant pas donnée, le lecteur combine les 
informations du texte avec ses propres connaissances. 
 
Questionnaire « je veux mon chapeau» de Jon Klassen 
1. Raconte l’histoire avec tes mots. Un camarade qui n’aurait pas entendu l’histoire doit 
pouvoir la comprendre. 
Compréhension inférentielle : le lecteur fait des liens entre les différents éléments du texte 
pour pouvoir les raconter. 
 
2. Que cherche l’ours dans cette histoire ? 
Compréhension littérale : l’ours annonce qu’il a perdu son chapeau et s’adresse à tous les 
animaux pour le retrouver. 
 
3. Pourquoi l’ours recherche-t-il son chapeau ? 
Compréhension inférentielle: le lecteur doit combiner plusieurs informations du texte pour 
dire que l’ours s’est fait volé son chapeau par le lapin. 
 
4. Que ressent l’ours lorsqu’il n’arrive pas à retrouver son chapeau ? 
Compréhension critique : le lecteur combine ses propres connaissances avec celles du texte. 
 
5. Comment le sais-tu ? 
Compréhension critique : le lecteur combine ses propres connaissances avec celles du texte. 
 
6. Est-ce que l’ours a réussi à retrouver le lapin ? 
Compréhension littérale : le lecteur le voit grâce aux images et au texte. 
 
7. Comment a-t-il réussi à le retrouver ? 
Compréhension inférentielle: le cerf arrive et questionne l’ours qui arrive ensuite à se rappeler 
qu’il a vu le lapin avec son chapeau. Le lecteur doit cependant comprendre grâce à ces 
informations que le cerf permet la résolution du problème. 
 
8. Qu’est il arrivé au lapin à la fin de l’histoire ? 
Compréhension inférentielle: la fin de l’histoire est donnée implicitement puisque l’ours 
utilise l’ironie pour nous annoncer que le lapin a été mangé.  
 
9. Comment le sais-tu ? 
Compréhension critique : le lecteur combine ses propres connaissances avec celles du texte.   
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8.5 Annexes 5 : La séquence d’enseignement 
Séance 1 : Modelage du premier ouvrage (après le pré-test) 
 





y a différentes 
stratégies pour 
répondre à des 
questions. 
• L’enseignante explique le but du 
modelage : leur montrer 
comment on fait pour répondre 
à des questions. 
• L’enseignante donne une 
intention d’écoute : comment je 
fais pour répondre aux 
questions. 
 
Avant de commencer à répondre aux 
questionnaires, je dois écouter 
attentivement l’histoire et essayer de 
me faire un film pour bien m’en 
souvenir. 
écoute de l’histoire. 
 
1.  
• je vais écouter la question. J’ai 
compris que je devais raconter 
l’histoire comme moi je l’ai 
comprise. 
• Comment puis-je répondre à 
cette question ? Je ne vais pas 
lire l’histoire et je vais utiliser le 
film que j’ai fait au début. 
• Alors je vais dire les éléments 
qui sont importants dans cette 
histoire : alors il y a trois 
personnages : le petit poisson, le 
gros poisson et le crabe. Le petit 
poisson a volé le chapeau du 
gros poisson. Il lui l’a pris 
quand il dormait et pensait qu’il 
ne se réveillerait jamais. Il veut 
aller dans un endroit où les 
plantes sont hautes épaisses et 
serrées. Après, il a croisé un 
crabe et le crabe a promis de ne 
dire à personne par où le petit 
poisson était parti. MAIS JE 
SAIS PLUS CE QUI S’EST 
PASSE…qu’est-ce que je peux 
faire ? ah je vais prendre le livre 













































pour voir les images. Le gros 
poisson s’est réveillé et a vu le 
crabe. Le crabe lui a montré par 
où le petit poisson était parti. Le 
petit poisson est arrivé dans les 
plantes et le gros poisson l’a vu 
entré dans les plantes. A la fin, 
le gros poisson a mangé le petit 
poisson et est retourné dormir 
avec son chapeau. 
 
2.  
• Qu’est-ce qu’il recherche ? ah je 
m’en souviens plus. Alors où 
est-ce que je peux chercher ? je 
vais regarder les images 
(regarder). Je sais pas trop alors 
je vais regarder le texte (lire le 
début). Ah je sais il cherche son 




il le recherche parce que le petit poisson 
l’a volé. Je viens de lire l’histoire alors 
je suis sûre de ma réponse. 
 
4.  
je ne me rappelle plus alors je vais 
regarder les images pour voir si je vois 
quelque chose. Non je ne vois rien alors 
je vais relire l’histoire ou la réécouter. 
Comme je sais lire je vais la relire. Je 
me rappelle que c’est pas au début 
puisque c’est quand le petit poisson lui 
a volé le chapeau. AH ici le petit 
poisson a dit qu’il l’avait volé parce 
qu’il était juste à sa taille et pas à celle 
du gros poisson. 
 
5. je le sais parce que j’ai pu trouver la 
réponse dans le texte. 
 
6. je me rappelle que oui. Mais je me 
rappelle pas comment il a fait, alors je 
vais regarder les images. AH oui il y a 
le crabe qui lui a montré le chemin et 























































7. grâce au crabe qui lui a montré le 
chemin. Je le sais parce que je viens de 
voir les images. 
 
8. mais c’est pas noté…bon comment je 
peux faire pour y répondre ? bah je 
réfléchis…je pense qu’il s’est fait 
mangé parce qu’à la fin le gros poisson 
il a repris son chapeau. 
 
9. alors je sais pas trop parce que les 
poissons sont cachés dans les herbes et 
je vois rien. Mais je sais qu’à la fin, le 
gros poisson a son chapeau. Alors moi 
je pense que le petit poisson s’est fait 
manger… ou peut-être qu’il a rendu le 
chapeau au gros poisson... ou le petit 
poisson a laissé tomber le chapeau…ou 
c’est un rêve….euh je pense que j’ai le 





L’enseignante demande aux élèves : 
comment je m’y suis pris pour répondre 
aux questions ? 
• De quoi j’ai eu besoin pour 
répondre aux questions. 
• Comment j’ai fait quand je ne 




Noter leurs réponses 
sur une feuille, devant 
eux pour la réutiliser 











Séance 2 : Intentions et pensées de personnages : Ludovic (Goigoux 
& Cèbe, 2013, p. 41-43) 
 








Se poser les 
bonnes questions 
(que veut chaque 





Se servir du texte, 
des illustrations 
et de ses propres 
connaissances. 
 
1. L’enseignante annonce le but 
de l’activité (objectifs) 
2. L’enseignante annonce aux 
élèves qu’ils vont devoir écouter 
attentivement le texte, car tout n’est 
pas dit.  
3. L’enseignante demande aux 
élèves la liste des personnages. 
4. L’enseignante à 3 élèves de 
jouer le rôle des différents 
personnages. 
- comment se sent-il ? 
- pourquoi se sent-il 
comme cela ? 
5. L’enseignante demande aux 
élèves de formuler des hypothèses 
sur les pensées des personnages 
• Les parents 
• Ludovicl’enseignante 
affirme que les parents se 
trompent et demande aux 
élèves d’expliquer pourquoi. 
6. L’enseignante questionne les 
élèves : 
• Pourquoi Ludovic ne peut-
il pas avaler le chocolat ? 
• Pourquoi a-t-il mal au 
ventre un mardi matin ? 
• Que se passe-t-il de 
particulier ce jour-là ? 
7. Institutionnaliser 
• Qu’avons-nous travaillé 
aujourd’hui ? les pensées 
des personnages. 
• Pourquoi ? parce que le 
texte ne dit pas tout. 
Différence entre dire et 
penser (personnages) 
• Comment fait-on pour 
trouver les réponses ? 
(rappel de la partie 
métacognitivetexte + 
 
Activité en collectif 
 
Présence du chien sur 





Volontaires ou tirages au 
sort. 
 
Laisser jouer spontanément 




Métacognition :  
- comment sait-on ce qu’ils 
pensent ? d’après nos 
connaissances et le texte. 
- comment sait-on qu’ils se 
trompent ? la réponse se 





















• Est-ce que ça peut vous 
aider à répondre à d’autres 
questions ? oui ou non ? 










Séance 3 : Intentions et pensées de personnages : John (Goigoux & 
Cèbe, 2013, p. 44-46) 
Cette séance a la même structure que la première, mais le texte est plus compliqué. Les élèves 
peuvent comprendre une procédure en allant un peu plus loin dans la réflexion.  
 








Se poser les 
bonnes questions 
(que veut chaque 





Se servir du texte, 
des illustrations 
et de ses propres 
connaissances. 
1. L’enseignante présente 
l’histoire de Rose (avant 
l’extrait). 
2. L’enseignante lit l’extrait 
choisi. 
3. L’enseignante demande la 
liste des personnages. 
4. Les élèves théâtralisent. 
5. L’enseignante demande aux 
élèves de formuler des 
hypothèses sur les pensées 
des personnages 
• comment se sent-il ?  
• pourquoi se sent-il 
comme cela ? 
6. L’enseignante demande : 
John ment-il quand il dit qu’il 
ne voit pas le chat et qu’il n’y 
a personne ? Oui ou non. 
Justifications.  
7. Institutionnaliser 
• Qu’avons-nous travaillé 
aujourd’hui ? les pensées 
des personnages. 
• Pourquoi ? parce que le 
texte ne dit pas tout. 
Différence entre dire et 
penser. 
• Comment fait-on pour 
trouver les réponses ? 
(rappel de la partie 
métacognitivetexte + 
connaissances + image) 
• Est-ce que ça peut vous 
aider à répondre à d’autres 
questions ? oui ou non ? 
Pourquoi ? Quand ? 







Volontaires ou tirage au 
sort. 
 
Laisser jouer spontanément 
la première fois pour 
questionner ensuite. 
 
Métacognition :  
- comment sait-on ce qu’ils 
pensent ? d’après nos 
connaissances et le texte. 
- comment sait-on qu’ils se 
trompent ? la réponse se 
















Séance 4 : Fabrication d’une représentation mentale : Ce n’est pas 
mon chapeau + extrait de Théodore et le champignon parlant (les 
deux premières pages) 
La séance est basée sur le module 2 de “ Lectorino & Lectorinette” (Goigoux & Cèbe, 2013, 
p. 63-90), mais a été introduite différemment. En effet, la séance démarrait directement sur la 
fabrication d’un film. Or nous souhaitions créer des liens entre les séances et amener la 
réflexion des élèves (comme pour la métacognition). 
Le texte qui avait été choisi dans la séance était relativement long et compliqué. Nous n’avons 
pas suffisamment de temps pour cela et nous proposons un autre texte.  
 
Objectifs Activité Organisation Durée 
(env.) 
 
Se représenter ce 
qui se passe, ce 
que pensent et ce 






1. L’enseignante rappelle ce qui 
a été fait les deux premières 
séances (médiateur). 
2. L’enseignante donne le but 
de la séance : aujourd’hui, 
nous allons voir comment on 
peut faire pour se souvenir 
de ce qu’il y a dans l’histoire 
et ce que pensent les 
personnages.  
3. L’enseignante questionne les 
élèves : 
• Que s’est-il passé dans 
l’histoire du petit 
poisson ? 
• Comment avez-vous fait 













4.  L’enseignante lit l’extrait de 
« Théodore et le champignon 
parlant » aux élèves et leur 
demande d’essayer de se 
faire un film. 
5. Les élèves racontent leur 













Acceptation des idées, 
mais une sera retenue pour 
cette séance. 
 
Eléments essentiels pour 
une bonne représentation : 
• Images (et du son) 
de l’histoire qu’on 
entend et qui mises 
l’une après l’autre 
font un film. 
• Garder une 
représentation 
ouverte 















• Qu’avons-nous travaillé 
aujourd’hui ? la 
fabrication d’un film 
(mental) 
• Pourquoi ? pour se 
souvenir des informations 
importantes. 
• Comment fait-on pour s’en 
souvenir? (rappel de la 
partie métacognitive les 
éléments essentiels) 
Est-ce que ça peut vous aider à 
répondre à d’autres questions ? oui 
ou non ? Pourquoi ? Quand ? 
 
Tableau : médiateur. 
 
Livre : Lionni, L. (1973). Théodore et le champignon parlant. Paris : l’école des loisirs. 
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Séance 5 : Répondre à un questionnaire : Trabakaloum  
La séance est basée sur le module 5 de “ Lectorino & Lectorinette” (Goigoux & Cèbe, 2013, 
p. 152-180), mais a été organisée différemment. En effet, le texte qui avait été choisi dans la 
séance était relativement long et compliqué au niveau du vocabulaire. Nous n’avons pas 
suffisamment de temps pour cela et nous proposons un autre livre tout en s’appuyant sur les 
buts de la séance (institutionnalisation). 
Nous avons décidé de reprendre les séances précédentes afin de « boucler la boucle » en 
proposant un « vrai » livre pour montrer aux élèves que ce qu’ils ont appris est réutilisable. 
LE BUT : remettre les élèves dans la position du test (évaluation formative). 
 





y a différentes 
stratégies pour 







Se poser les 
bonnes questions 
(que veut chaque 





Se servir du texte, 
des illustrations 
et de ses propres 
connaissances. 
 
Se représenter ce 
qui se passe, ce 
que pensent et ce 
que ressentent les 
personnages. 
1. L’enseignante annonce le but 
de la séance : utiliser toutes 
les stratégies apprises. 
2. L’enseignante demande aux 
élèves : à quoi sert un 
questionnaire ? 
3. L’enseignante annonce qu’ils 
vont étudier une nouvelle 
histoire. 
• Qu’est-ce que vous devez 
faire lorsque je lis 
l’histoire ? 
• L’enseignante lit l’histoire. 










Finalisation du tableau (médiateur) 






Se poser les bonnes 











Questions de même nature 
que celles des tests, mais un 
nombre restreint. 
Ces questions amènent les 
questions métacognitives 
(et touchent aussi à ce qui a 
été écrit dans le médiateur). 
 
 
Utilisation de la totalité 
médiateur. 
45’ 









Questions  Commentaires  
1. Raconte l’histoire avec tes mots. • Comment vous allez faire pour 
raconter l’histoire ? au film. 
• Comment vous pouvez autrement ? 
livre (images + texte) 
2. Que fait le petit garçon dans cette 
histoire ? 
• Comment le savez-vous ? image et 
texte. 
3. Pourquoi les personnages apparaissent 
dans l’histoire ? 
• Comment le savez-vous ? 
connaissances personnelles 
(hypothèses) ; pensées du personnage 
(se mettre à sa place). 
4. Est-ce que ces personnages existent 
vraiment ? 
• Comment le savez-vous ? 
inférences. Etre capable de se mettre 
à la place du petit garçon. 
5. Qu’est-il arrivé à Thomas à la fin de 
l’histoire ? 
• Pourquoi ? /comment se sentait-il 
(lorsqu’il lit la 4ème page d livre) 
• Comment le savez-vous ? texte, 
connaissances personnelles. 
Fin  Montrer aux élèves la similitude entre la 
fabrication d’un film et ce qu’a fait Thomas 
lien écoute et lecture d’une histoire + film. 
Derrière la question « comment le savez-vous », il y a bien entendu « comment faire pour 






MEDIATEUR : éléments essentiels à étudier avec nos élèves (la forme va être différente) 
1. Avant de répondre aux questions, je dois :  
• Ecouter l’histoire (oreilles, yeux, bouche fermée) 
• Représenter l’histoire avec un film (dessin) 
 
2. Reformuler la question avec ses propres mots (bonhomme qui parle) 
 
3. Où trouver la réponse ? 
• Utiliser le film 
• Regarder dans le livre : texte et les images 
• Utiliser ses connaissances (ce que je sais) 








8.6 Annexes 6 : Protocoles de quatre élèves 
8.6.1 Annexe 6.1 : Classe 3P 
Ysatïs (Pré-test) 
 Temps : 6 min 
  
Degré :3P Age : 7 ans Date : 08.10.14 Prénom : Ysatïs 
 
Prise de parole de l’élève Action de l’élève /de 
l’enseignante 
Prise de parole de l’enseignante Commentaires remarques 
 
 
Question 1 : Raconte l’histoire 
avec tes mots. Un camarade qui 
n’aurait pas entendu l’histoire doit 










5. on peut dire des mots par 
exemple un gros poisson n’avait 




Enseignante : présente + s’occupe 
































4. et tu imagines que c’est un 






























7. il était une fois un gros poisson 
avec un petit poisson qui avait 
volé son chapeau. Et quelqu’un 
l’avait vu. Et il avait promis de 
dire à personne. Je m’inquiète pas 
pour ça. La personne qui a dit 
qu’elle « promessait » a dit à le 
grand poisson. J’ai un endroit 
secret où il pourra jamais me voir. 
Là-bas les fleurs sont…c’est des 
fleurs ou des algues ? 
 
9. des plantes qui sont grandes et 
épaisses. Le gros poisson me 
trouvera jamais dans cet endroit là 
Le grand poisson a trouvé le petit 
poisson et a repris son chapeau. 
 
11. hum hum 
 
Question 2 : Que cherche le gros 
poisson dans cette histoire ? 
 
13. le chapeau.  
 
Question 3 : Pourquoi le gros 
poisson recherche-t-il son 
chapeau? 
 
































































15. mais pourquoi il le veut ? 




































16. bah…parce qu’il l’a acheté et 
il le veut et il le porte 
 
18. parce qu’il l’aime bien et il 
aimerait le porter. 
 
20. un petit poisson l’a volé. 
 
Question 4 : Pourquoi le petit 
poisson a-t-il volé le chapeau ? 
 
21. parce qu’il était pas à sa taille 
et il l’aimait bien. 
 
23. de le grand poisson. 
 
Question 5 : Comment le sais-
tu ? 
25. parce que j’ai écouté l’histoire 
et j’ai essayé de me rappeler et 
après je l’ai fait. 
 
Question 6 : Est-ce que le gros 
poisson a réussi à retrouver le 
petit poisson ? 
26. oui 
 
Question 7 : Comment a-t-il 
réussi à le retrouver ? 
27. parce que…un…un animal a 
































































29. le crabe 
 
 
Question 8 : Qu’est-il arrivé au 
petit poisson à la fin de 
l’histoire ? 
31. mmh…il sait pas rendu 
compte…non ? 
 












Question 9 : Comment le sais-
tu ? 
 
37. parce que…j’ai écouté 
l’histoire et j’ai essayé de 
réfléchir à…une devinette, je sais 












32. de quoi ? 
 
 
34. donc le gros poisson a repris 
le chapeau et le petit poisson s’est 
fait reprendre le chapeau, mais il 














38. hum hum, mais qu’est-ce qui 
avait dans cette histoire que tu as 
écouté et qui te fait dire que le 


















39. parce que le grand poisson 
avait le chapeau sur la tête. 
 
 




43. parce que je l’avais pas vu le 










40. quand ? 
 
42. d’accord et tu dis que le petit 
poisson ne s’est pas rendu compte 
qu’il lui avait repris le chapeau, 
pourquoi tu penses ça ? 
 
 
44. tu as pas vu dans l’image et 
tout d’un coup à la fin de 






 Temps : 12 min 
  
Degré :3P Age : 7 ans Date :25.11.2014 Prénom : Ysatïs 
 
Prise de parole de l’élève Action de l’élève /de 
l’enseignante 




Question 1 : Raconte l’histoire 
avec tes mots. Un camarade qui 
n’aurait pas entendu l’histoire doit 
pouvoir la comprendre. 
 
1. alors il y a un ours que 
quelqu’un lui a volé son chapeau. 
Il a demandé à plein d’animal. 
mais ya personne qui l’avait vu. 
Après, il s’est couché par terre et 
il y a un animal qui est venu. 
Après l’ours il a dit mais je l’ai vu 




3. j’ai réfléchi, j’ai pris une photo 
des images. 
 
5. quand le livre racontait. 
 
7. oui 
Enseignante : présente + s’occupe 









































2. alors comment tu as fait pour 
trouver cette réponse ? 
 
4. t’as pris quand les photos ? 
 
 































9. c’était la même chose qu’ici. Il 
y a une photo et elle raconte dans 
ma tête. Après ya une autre photo 
et elle raconte aussi dans ma tête. 
 
 
11. elles sont toutes dans l’ordre. 
 
Question 2 : Que cherche l’ours 
dans cette histoire ? 
 
13. il cherche le chapeau. 
 
Question 3 : Pourquoi l’ours 
recherche-t-il son chapeau ? 
 
14. bein parce qu’il l’aime bien et 
pis il aimerait bien le porter. 
 
 
16. il est sur la tête du lapin et 




18. l’ours croyait que personne ne 



































8. d’accord. Donc tu as fait des 
photos. Et après tu faisais 





10. d’accord. Et elles y sont toutes 
les images ou pas ? 
 











15. d’accord. Et il est où ce 




17. d’accord. Alors qu’est-ce qui 












































24. bein je me souviens du livre. 
J’ai réfléchi un petit peu. 
 
 
26. bein…il y avait les images et 





Question 4 : Que ressent l’ours 
lorsqu’il n’arrive pas à retrouver 
son chapeau ? 
 
30. il se sent triste et fâche en 
même temps. 
 
Question 5 : Comment le sais-
tu ? 
 
31. bein j’ai regardé dans le livre, 









































23. comment tu fais pour être sûre 
que ta réponse est juste ? 
 
 
25. d’accord. Il y avait quoi dans 
























33. les images. 
 
35. l’ours, le lapin, 






37. quand il était couché. 
 
 
39. bein je me suis souvenue des 
images et j’ai réfléchi pourquoi 









43. ça m’a aidé…pas à faire un 
film, mais à voir les images. 
 
 
45. et puis de les dire et ça m’a 


































dans le livre, tu as regardé quoi 
qui t’as fait penser qu’il était 
triste et fâché ? 
 
34. qu’est-ce qu’il y avait dans 
ces images ? 
 
36. alors qu’est-ce qui te montrait 
dans les images que l’ours était 
triste et fâché ? 
 
 
38. d’accord. Tu as aussi dit que 






40. d’accord tu t’es posé une 
question. Et pis, tu as dit que tu as 
fait un film. 
 
 
42. ça t’as aidé à quoi pour 


























55. parce qu’on se voyait dans le 
film qu’on a fait. 
 
 
57. de voir l’histoire et de 









L’enseignante pointe « les 































pourrais faire autrement pour 
répondre à cette question, 




48. faire des photos, tu m’as déjà 
dit que tu l’as fait. 
 
 
50. je vois que tu regardes le 
panneau. Comment tu pourrais 
faire pour trouver des réponses ? 
 
52. c’est quoi ça ? 
 
 
54. non, pourquoi on avait fait un 
petit bonhomme ? 
 
 









60. et tu saurais comment il se 
sent ? 
 78 
61. oui triste. 
 
 
63. surtout quand il est assis. 
 
Question 6 : Est-ce que l’ours a 




Question 7 : Comment a-t-il 
réussi à le retrouver ? 
 
65. parce qu’il a regardé un petit 
peu partout et il s’est souvenu 
qu’il avait vu le lapin. 
 
 
67. parce qu’il a réfléchi un petit 







69. il a réfléchi et il s’est souvenu 
et il a pris les photos des animaux 





















L’enseignante montre la page 







L’enseignante lit une partie du 
texte de cette page. 
 
 













66. comment il a pu se souvenir 




68. tu m’as dit avant qu’il était 
fâché dans l’herbe. Tout d’un 








70. c’est juste il a réfléchi. Et si je 






71. il ya le cerf qui est venu lui 
dire des choses que je me 
souviens plus vraiment. Et ça l’a 
tout de suite fait réfléchir et il 




72. le cerf il a dit comment ? et 
l’ours a dit rouge et pointu et 
après il s’est tout de suite 
souvenu. 
 
Question 8 : Qu’est il arrivé au 
lapin à la fin de l’histoire ? 
 
73. en fait, peut-être qu’il s’est 
assis sur lui ou peut-être qu’il est 
parti et il a perdu le chapeau qu’il 
avait volé. 
 
Question 9 : Comment le sais-
tu ? 
 
74. j’ai pas regardé dans 
l’histoire. J’ai fait dans ma tête et 
je me suis dit peut-être il s’est 
assis dessus ou peut-être il est 
















































76. j’ai inventé parce que le lapin 
il est plus là et en fait il s’est assis 
et pis l’ours a dit à un animal qu’il 





78. parce que celui qui a fait 
l’histoire il a fait ça exprès pour 





80. ya pas des images. 
 
 







77. tu as dit que tu as inventé. 





79. comment il a fait l’auteur pour 







 Temps : 9 min 
  
Degré :3P Age : 7 ans Date : 06.10.14 Prénom : Alessandra 
 
Prise de parole de l’élève Action de l’élève /de 
l’enseignante 




Question 1 : Raconte l’histoire 
avec tes mots. Un camarade qui 
n’aurait pas entendu l’histoire doit 














6. euh…le poisson…un gros 
poisson avait pris un chapeau 
…non un petit poisson avait pris 
un chapeau qui appartenait à un 
gros poisson. Il l’a volé et il sait 
Enseignante : présente + s’occupe 



































3. hum hum avec tes mots. Les 
copains à côté n’ont pas écouté 






































caché, le gros poisson dormait. Le 
poisson s’est réveillé. Je sais pas. 
 
 
Et pis il s’est caché dans les 
grandes herbes et le gros poisson 
a retrouvé le petit poisson qui 
avait volé le petit chapeau. Et 
quand il a volé le petit chapeau, il 
l’a retrouvé et il s’est rendormi. 
 
Question 2 : Que cherche le gros 
poisson dans cette histoire ? 
7. le chapeau. 
 
 
Question 3 : Pourquoi le gros 
poisson recherche-t-il son 
chapeau? 
8. parce qu’il lui appartient. 
 
 
10. parce que le petit poisson il l’a 
volé.  
 
Question 4 : Pourquoi le petit 
poisson a-t-il volé le chapeau ? 
 
12. parce qu’il le voulait. 
 
 





















































9. hum hum, il lui appartient, mais 












































le petit chapeau. 
 






























































15. oui mais pourquoi il l’a volé ? 
 
 





18. alors si moi je te pose une 
question et que tu es pas sûre, 
qu’est-ce que t’aurais besoin pour 
t’en rappeler ? 
 
 
20. mais à part je sais pas, si tu 
veux trouver une solution. Où est-
ce que tu pourrais avoir cette 
réponse ? 
 
22. est-ce que si moi je te donne 
le livre ça pourrait t’aider ? 
 
 




26. alors on va regarder une des 
pages que je vais te montrer et si 








































28. parce qu’il lui va. Il lui va à sa 
taille et il veut le garder. 
 
30. le petit poisson.  
 
 
Question 5 : Comment le sais-
tu ? 
 




34. dans l’histoire. 
 
Question 6 : Est-ce que le gros 
poisson a réussi à retrouver le 
petit poisson ? 
35. oui. 
 
Question 7 : Comment a-t-il 
réussi à le retrouver ? 
36. euh parce qu’il l’a suivi et le 
crabe lui a montré. 
 
 
38. eh bah en fait le poisson a 



































27. est-ce que tu te souviens 
pourquoi il veut le garder ? 
 
 






















37. alors quand tu dis il l’a suivi, 




































crabe et il lui a dit de pas dire si le 
poisson vient. Et après il était se 
cacher dans les grandes herbes 
épaisses et serrées. Et le gros 
poisson est arrivé vers le crabe et 
le crabe lui a montré la direction.  
 
Question 8 : Qu’est-il arrivé au 
petit poisson à la fin de 
l’histoire ? 



















50. ah ouais d’accord. Parce que 
dans l’histoire le petit poisson il 













































42. il est à lui le chapeau au 
début ? 
 
44. d’accord il a perdu le chapeau. 
 
45. comment tu sais qu’il a perdu 
le chapeau ? 
 
 





49. alors tu me dis que le petit 













(ERREUR DE NUMERATION) 
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épaisses et que comme on voit 
ici….eh bah il a réussi à retrouver 
son chapeau. 
 
52. le gros poisson. 
 
 
54. parce que il…euh j’ai vu ça et 
pis j’ai vu aussi l’image. 
 
 
56. j’ai vu un gros poisson. 
 
 
58. et un petit poisson….qui avait 






























51. qui ça a réussi? 
 
 
53. comment tu sais qu’il a réussi 
à le retrouver ? 
 
55. et pis il y avait quoi sur cette 
image ? j’ai besoin que tu me la 
décrives.  
 
57. et pis ? 
 
 
59. tu vois le petit poisson ou le 




61. tu l’as vu où ? 
 
 
62. est-ce que tu as besoin de 
regarder l’image ? 
 
 
64. comment tu sais que le petit 






                       
grandes herbes ?  
 
67. à la fin on voit que le gros 





66. et comment tu sais qu’il a plus 
le chapeau ? 
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Alessandra (Post-test) 
 Temps : 12 min 
  
Degré :3P Age : 7 ans Date :03.12.2014 Prénom : Alessandra 
 
Prise de parole de l’élève Action de l’élève /de 
l’enseignante 




Question 1 : Raconte l’histoire 
avec tes mots. Un camarade qui 
n’aurait pas entendu l’histoire doit 
pouvoir la comprendre. 
 
1. bah en fait c’était un ours et il 
voulait retrouver son chapeau. Il a 
demandé aux autres et les autres 
disaient toujours non je n’ai 
jamais vu ton chapeau. Après il 
s’est même pas rendu compte 
qu’il avait vu son chapeau. Après 
il s’est dit mais je l’ai vu mon 
chapeau et après il a couru et pis 
après quand il a couru, il a été vite 
vers le lapin et il lui a demandé toi 
tu as volé mon chapeau. Après il a 
retrouvé son chapeau et le cerf est 
venu….non l’écureuil et il lui a 
dit t’aurais pas vu un lapin et il lui 
a répondu non et il a dit qu’il 
mangerait jamais de lapin. 
Enseignante : présente + s’occupe 





























































































7. les images tournaient 







Question 2 : Que cherche l’ours 
dans cette histoire ? 




































2. comment tu as fait pour te 




4. d’accord. Et quand tu me la 
racontais, tu faisais comment ? 
parce que tu n’entendais pas 






6. en tout cas tu n’as pas regardé 
le livre pour raconter l’histoire. 





8. tu as décidé de raconter toutes 













































14. je l’ai vu dans le livre. 
 
 
Question 3 : Pourquoi l’ours 
recherche-t-il son chapeau ? 
15. parce qu’on lui a volé son 
chapeau. 
 
17. le lapin. 
 
Question 4 : Que ressent l’ours 
lorsqu’il n’arrive pas à retrouver 
son chapeau ? 
18. fâché. 
 
Question 5 : Comment le sais-
tu ? 






21. il était un peu triste en fait 
parce qu’à la fin il dit ohhh je 


























































20. d’accord. Qu’est-ce qui t’as 






22. est-ce que tu pourrais trouver 






























































31. de regarder le livre. 
 
33. parce qu’au moins tu regardes 





































24. comment tu ferais ? 
 
26. d’accord. Avant tu as dit que 
tu as entendu oohh je retrouverai 
plus mon chapeau. Et avec les 
images du livre, tu penses trouver 
la réponse ? 
 
 
28. d’accord. Tu as trouvé dans le 
texte et l’image. 
Moi, il y a un enfant qui m’a dit 
qu’il a utilisé ce qu’il savait déjà. 
Et il m’a dit qu’il savait qu’il était 
triste quand il perdait des habits 
par exemple. Est-ce que c’est 
possible de trouver la réponse 
comme ça ? 
 
 
30. qu’est-ce que tu penses qui est 
mieux ? regarder le livre ou ce 
que l’on pense ? 
 
 







































Question 6 : Est-ce que l’ours a 
réussi à retrouver le lapin ? 
35. oui 
 
Question 7 : Comment a-t-il 
réussi à le retrouver ? 
36. parce que c’est le lapin qui est 
venu vers l’ours et il a demandé 
s’il a vu son chapeau et en fait 

















44. il était triste et le cerf est venu 





































37. d’accord. Et du coup comment 
il a fait ? 
 
38. tu ne sais plus ? 
 
 







43. d’accord. Mais là c’est quand 
il est déjà vers le lapin. Comment 










































46. mmh mmh 
 
 
Question 8 : Qu’est-il arrivé au 
lapin à la fin de l’histoire ? 
47. le lapin redonne le chapeau. 
 
Question 9 : Comment le sais-
tu ? 





















45. d’accord. Le cerf a posé des 
questions. Il lui a dit mais 













49. on voit à la fin que le lapin 
donne le chapeau ? 
 
 





53. alors comment tu sais que 
c’est comme ça ? 
 
 



































     
 
 




57. mais je pense que l’ours a 
















63. peut-être. On voit qu’il l’a 
mangé, il a un gros ventre. 
 
 
56 (bis). mmh mmh. L’histoire ne 







58. d’accord. Alors pourquoi 
l’ours dit je ne mangerais jamais 














8.6.2 Annexe 6.2 : Classe 2P 
Isis (Pré-test)    20.10.14  Degré 2h Age : 5-6 ans Date : 03.10.14 Isis Temps : 10 minutes   
Prise de parole de l’élève Action de l’élève /de 
l’enseignante 
Prise de parole de 
l’enseignante 
Commentaires remarques   2.mmh             6.En fait euh…sss, le petit poisson a volé le chapeau du gros…. Le gros chapeau. Le chapeau du gros poisson.    
Ecoute de l’histoire  Réponse à l’affirmative       (Interruption. L’imprimante se met en route puis s’arrête)  Ecoute de la première question.    (enfants qui interrompent pour des photocopies)     
 1. Est-ce que tu es prête à écouter les questions et y répondre ?  3.C’est pas grave si tu sais pas, tu peux me dire je sais pas, mais j’aimerais que tu essaies d’y répondre avant. D’accord ? c’est pas grave non plus si c’est faux.   4.Voilà.  5.… (8 secondes de silence) Qu’est-ce qu’il s’est passé dans cette histoire ?    7.Voilà. Tu as besoin de réécouter la question ou tu 
Nous sommes à la salle des maîtres. L’élève a été interrompue 2 fois durant la première question.        
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8.J’ai besoin.  9.En fait euh, le petit poisson a volé le chapeau du gros poisson. J’ai dit mal.   11.J’arrive pas.     13.Euhhh… il va aller le rendre au gros poisson. Heureusement il est endormi il va pas se réveiller. Et… s’il se réveille il saura… il se réveillera pas !  15.Et…   17.Euhm…   19.Mais oui euh.  21.Il s’est réveillé.   23.Euhm, et après il a refermé l’œil. 
Ecoute de la première question : 
Raconte l’histoire avec tes mots. 
Un camarade qui n’aurait pas 
entendu l’histoire doit pouvoir la 
comprendre.                            
arrives à continuer ?     10.Dis comme ça te vient c’est pas grave.   12.Si tu y arrives j’en suis sure. Tu as très bien commencé. Qu’est-ce qu’il s’est passé après ?     14.Mmh mh (affirmative)     16.Qu’est-ce qu’il s’est passé après ?  18.Tu m’as dit que le gros poisson ne se réveillera pas. 20.Mais après dans l’histoire tu te rappelles qu’il s’est passé quoi ?  22.Le gros poisson s’est réveillé et puis après ? 
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   25.Et après il a suivit quand il a ouvert.  27.Le petit poisson. Et après il a retrouvé son chapeau.  29.Non je dis le gros poisson !    31.Non.   33.Euh son chapeau   35.Parce qui’ il l’a perdu. Quelqu’un l’a volé.  37.Le petit poisson.   39.Ché pas.   41.Non.   
               Ecoute de la question 2 : Que 
cherche le gros poisson dans cette 
histoire ?  Ecoute de la question 3 : 
Pourquoi le gros poisson 
recherche-t-il son chapeau?    Ecoute de la question 4 : 
Pourquoi le petit poisson a-t-il 
volé le chapeau ?     
 24.Après il a refermé l’œil et après qu’est-ce qu’il s’est passé ?  26.Il a suivit qui ?  28.Mmhmh ! Le petit poisson a retrouvé son chapeau ?  30.D’accord très bien. Est-ce que tu aimerais rajouter quelque chose ?  32.Non ? alors on passe à la question 2.  34.Mhmh !    36.C’est qui qui l’a volé ?  38.Très bien.   40.Est-ce que tu aurais un moyen de le savoir ?  42.Non ? Rappelle toi tu as des objets à ta 
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 43.C’est dja quoi ?    45.Euhm… je vois vraiment pas du tout.     47.Le retrouver ?   49.Euhhh je sais pas parce qu’on l’a pas dans l’histoire.  51.Mhmh (affirmation négative)       53.Il passe dans les grosses plantes pour pas qu’on le voit.   55.Mais si il est pas à ma taille, il est pas à sa taille il est gros alors je vais le garder il est juste à ma taille. 
                                
disposition. Que tu peux utiliser.  44.Tu as l’ordinateur et tu as le livre.   46.Comment est-ce que tu pourrais retrouver ? tu pourrais faire quoi pour essayer de retrouver ?  48.Pour essayer de trouver pourquoi le petit poisson il a volé le chapeau.  50.C’est pas noté dans l’histoire ?   52.Bah moi je te dis que c’est noté dans l’histoire. Alors comment tu pourrais faire si tu sais que c’est noté dans l’histoire ?  54.Le petit poisson passe dans les grosses plantes pour pas qu’on le voit c’est juste, mais…    56.C’est pour ça qu’il a volé le 
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 57.Mmh oui ?   59.Je sais pas trop.   61.Que c’est juste !      64.Ehhh on va faire toute cette ligne ?    66.Bahhh parce que… parce qu’il est quelqu’un l’a déposé chez lui ?    68.Oui   70.Ehhh parce que j’ai…  72.Parce qu’en fait euh bah moi parce que maman elle a aussi une histoire de poisson qu’est 
             Ecoute de la question 5 : 
Comment le sais-tu ?             L’élève répond pendant que je parle.    
chapeau ?  58.Tu es sure ou tu n’es pas sure ?  60.Tu en penses quoi toi ? tu crois que c’est quoi ?  62.Tu penses que c’est juste. Et bah moi je te dis que c’est juste. C’est très bien.  63.Ensuite.   65.Comment tu sais que c’est que c’est pour ça qu’il a volé le chapeau ?   67.Quelqu’un l’a déposé chez lui ? en fait ma question c’était … d’abord on a demandé pourquoi il avait volé le chapeau le petit poisson. 69.Et comment tu as trouvé comment tu le sais ? 71.Que ta réponse elle est juste ?    
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pareille. Qu’est presque pareille sauf c’est pas le même euh le même truc. C’est un jeu et il me dit des questions aussi.        74.Pasque…. Parce que je regardais ton collier.   76.Pasque… je sais pas.    78.Uuuuheuh… j’ai réchiflé.  80.J’ai resiflé.  82.D’abord quand j’ai plus parlé j’ai rechiflé.     84.Oui.   
                            Ecoute de la 6ème question : Est-
ce que le gros poisson a réussi à 
retrouver le petit poisson ?  
    73.Mais ce que je voulais dire en fait c’est. Tu m’as répondu que le petit poisson a volé le chapeau parce qu’il était trop petit pour le gros poisson. Et comment tu as su que c’était ça la réponse ?   75.Non c’est pas pour ça.  77.Qu’est-ce que tu as fait pour savoir ça ? Tu as fait quelque chose.  79.Mh ?  81.J’ai pas compris.  83.Tu as réfléchi !!! mhmh ! très bien tu as réfléchi avec ta tête pour le savoir. Ensuite.   85.Mhmh !   
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86.Elle chatouille hein la mouche.  87.Pasqu’il l’a regardé. C’est parce que le crabe il a dit avec sa pince. Mhmh.   89.Euhm !  Il a plus son chapeau.   91.Non.    93.Parce qu’on voit pas dans l’histoire je sais pas.   95.Qu’il l’a pris avec sa nageoire ?  97.Le gros poisson.    99.Mhmh ! (affirmatif)    101.Parce que en fait euh, j’ai 
Ecoute de la 7ème question : 
Comment a-t-il réussi à le 
retrouver ?     Ecoute de la 8ème question : 
Qu’est-il arrivé au petit poisson à 
la fin de l’histoire ?                  Ecoute de la 9ème question : 
Comment le sais-tu ?    
     88.Ah le crabe lui a montré. Mhmh ! Très bien.    90.Il a plus son chapeau. Est-ce qu’il lui est arrivé autre chose ?  92.Non, il a juste plus son chapeau. Comment c’est arrivé qu’il ait plus son chapeau ?   94.Mais toi tu en penses quoi ? Tu penses qu’il s’est passé quoi ?  96.Que c’est qui qu’il l’a pris ?  98.Il a pris le chapeau avec sa nageoire ?  100.Mhmh ! Comment tu sais, comment tu penses que c’est ça ?   
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réchiflé dans la tête très longtemps et après je sais.              
 102.Parce que t’as très bien réfléchi. Et moi je dis que c’est très bien parce que tu as tout réussi à répondre. Bravo.    
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Isis (Post-test)   22.11.14  Degré :2h Age : 5-6 ans Date : 21.11.14 Isis Temps : 9 minutes  
Prise de parole de l’élève Action de l’élève /de 
l’enseignante 





 2.Oui  3.Eh t’aurais pas vu mon chapeau ? euhm no. Mhh t’aurais pas vu mon chapeau ? no.  T’aurais pas vu mon chapeau ? no.  T’aurais pas vu mon chapeau ? pourquoi tu me demande cette question ? je l’ai pas vu.   5.T’aurais pas vu mon chapeau no. T’aurais pas vu mon chapeau no. T’aurais pas vu mon chapeau no. Ohhh c’est si fatiguant !   J’ai perdu mon chapeau.  T’aurais pas vu mon chapeau ? no. T’aurais pas vu mon chapeau no. Pourquoi tu me demande 
 Ecoute de l’histoire  Ecoute question 1 : Raconte 
l’histoire avec tes mots. Un 
camarade qui n’aurait pas entendu 
l’histoire doit pouvoir la 
comprendre.                (l’élève prend le livre et l’ouvre et raconte l’histoire en regardant les images) 
 1.Voilà, tu es prête pour écouter la première question?           4.Mhmh ! et puis après ?             
 
 104 
cette question parce que je l’ai pas vu. T’aurais pas vu mon chapeau no parce que je faisais que de monter sur le rocher, tu pourrais me faire monter dis ? T’aurais pas vu mon chapeau no. T’aurais… mmh c’est fatiguannnnt. Y a quoi tu es triste ? j’ai perdu mon chapeau. Il est comment ? il a une pointe, il est rouge. Mais c’est fatiguant. Oh je vais vite partir voir mon chapeau. Eh toi tu as pris mon chapeau, tu peux me le redonner ?  7.Il a retrouvé son chapeau.   9.L’ours.     11.Mhmh (signe négatif de la tête)   13.Son chapeau.  
                             Ecoute question 2 : Que cherche 
l’ours dans cette histoire ? Ecoute question 3 : Pourquoi 
                 6.Donc il s’est passé quoi à la fin ?  8.Qui a retrouvé son chapeau ?    10.D’accord. C’est bon ou tu aimerais encore dire quelque chose ?  12.Alors on va répondre à la 2ème question.   
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 14.Parce qu’il l’a perdu.   16.Euh j’crois que quelqu’un l’a pris son chapeau.   18.Oui.    20.Triste.   22.Mhhhh parce que je m’en souvenu dans le livre.    24.Mh je m’en suis, avec les images j’ai réussi à m’en ressouvenir.    26.Euh c’est déjà quoi qu’il a dit.  27.Je crois c’était celle là là.     
l’ours recherche-t-il son chapeau ?          Ecoute question 4 : Que ressent 
l’ours lorsqu’il n’arrive pas à 
retrouver son chapeau ?  Ecoute question 5 : Comment le 
sais-tu ?                 
  15.C’est parce qu’il l’a perdu ou il y  a aussi une autre raison ?   17.Donc cette personne lui l’a piqué ?  19.D’accord, oui après. Tu aimerais dire encore qqch ?   21.Tu penses qu’il est triste.    23.Ils ont dit dans le livre qu’il était triste ?   25.Ahh c’est grâce aux images. Tu me montre quelle image c’était qui t’a aidé ?    28.Tu crois que c’est celle dans la quelle il y a le lapin avec le chapeau pointu et l’ours qui le regarde ?  
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29.Oui et celle là il se trouve triste.   32.Mmh j’ai aussi deviné.   33.No.  34.Oui.   35.Parce qu’il a vu qu’y avait son chapeau. Que quelqu’un l’avait volé. Le lapin il avait volé.    37.Non. Il avait pas vu pis après eh ! après il regarde tous les nimaux et dit eh ! tu m’as volé mon chapeau !  39.Parce qu’il a regardé tous les animaux.   41.Parce qu’il avait vu il avait mis.  43.Bah le lapin.  
       Ecoute question 6 : Est-ce que 
l’ours a réussi à retrouver le 
lapin ?  Ecoute question 7 : Comment a-
t-il réussi à le retrouver ?                   Ecoute question 8 : Qu’est il 
30.Où il est tout seul ?  31.Est-ce qu’ils l’ont dit dans l’histoire qu’il était triste ? dans ce que tu as entendu ?         36.Il a vu que c’était le lapin au début qui lui avait volé le chapeau.      38.Mais comment il a su que c’était le lapin alors ?  40.Il a regardé tous les animaux. Et qu’est-ce qui lui a dit que c’était le lapin ?  42.Ahh c’est qui qui l’avait mis.  44.D’accord.  
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 45.Euhhhmmm  Il s’est senti triste.   47.Nan.   49.Je suis pas sure.     51.Mmhhh et bien je réfléchis.   53.Oui.    55.Que c’est juste.   57.Je suis sure.    59.Parce que… en fait il dit mais pourquoi tu me le prends.   61.Après il lui donne le… 
arrivé au lapin à la fin de 
l’histoire ?  (tourne les pages du livre)                             





 62.Oui il a pris sur sa tête.    64.Il a juste pris comme ça.     65.Mmhh parce que j’ai réchiflé. 66.J’ai ré-flé-chi.  67.Non.  
       Ecoute question 9 : Comment le 
sais-tu ?           
61.Il lui a juste donné comme ça ?  63.Est-ce qu’il y a eu quelque chose d’autre ou il l’a juste pris comme ça ? 64.D’accord.     66.J’ai ré-flé-chi. Tu as fait encore autre chose ?  68.D’accord très bien ! 
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Daniel (Pré-test)   10.10.14  Degré :2h Age : 5-6 ans Date : 07.10.14 Daniel Temps : 25 minutes  
Prise de parole de l’élève Action de l’élève /de 
l’enseignante 
Prise de parole de 
l’enseignante 
Commentaires remarques    2.Oui   4.Hummm un petit peu je crois oui     6.Mhhh   8.Ben… hummmmm Ici ?   10.Hummmm ce chapeau il est pas à moi je viens de le voler.   12.Le petit poisson.   
 
 Ecoute de l’histoire        Ecoute question 1 : Raconte 
l’histoire avec tes mots. Un 
camarade qui n’aurait pas entendu 
l’histoire doit pouvoir la 
comprendre.             
  1.C’est bon ?  3.Tu te rappelles bien de l’histoire maintenant ?  5.Alors mets toi comme il faut. Tu vas pouvoir écouter la première question.   7.Qu’est-ce qu’il s’est passé dans cette histoire ?   9.Non dans l’histoire que tu as entendu. Qu’est-ce qu’il s’est passé ?   11.Il vient de voler le chapeau. Qui c’est qui a volé le chapeau ?  13.Mhmh ! le petit poisson a volé le chapeau à qui ? 
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14.Au gros poisson.   16.Euuuhhh ce ce ce chapeau il est pas à moi. C’est pas ça…   18.Je sais.   20.Euhhmmmm…. J’me rappelle plus.    22.Le gros poisson euhhhh… euhhh il dormait. Il… euh   24.J’sais plus.   26.Mmh.  28.Non.     30.Non.     
                      (l’élève ouvre le livre)          
 15.Au gros poisson. Ensuite qu’est-ce qui s’est passé ?  17.T’essaies de dire avec tes mots tu n’es pas obligé de redire le texte.  19.Alors tu m’as dit que le petit poisson a volé le chapeau au gros poisson. Et après ?  21.Après il a fait quoi qu’est-ce qu’on voit dans l’histoire ?   23.C’est vrai au début il dormait puis après ?  25.Comment tu pourrais faire pour savoir ?  27.Est-ce que tu as une idée ?  29.Est-ce qu’il y a des choses que j’ai dit que je mettais à disposition que tu peux utiliser ?  31.Non ? regarde à ta gauche, qu’est-ce que tu as ? Tu as deux choses. 
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 32.Que ce chapeau il est pas à moi alors…    34.Je crois oui.       36.Avant j’avais dit le premier maintenant je vais dire ce qu… (incompréhensible).   38.Che peu, je peu il dormait et…  40.Euhm…mhhhh    42.Je l’ai volé à le grand poichon. …  44.euhhhh… bah ch ai pas.   
                       En tournant les pages du livre.          
   33.Regarde. Est-ce que si je te donne le livre tu arrives à m’expliquer l’histoire ?  35.Tu crois ? eh bien tu as tout à fait le droit d’utiliser le livre, j’ai pas dit que tu ne pouvais pas l’ utiliser en répondant aux questions.    37.Alors, qu’est-ce qui s’est passé dans cette histoire ?  39.Il dormait ! et.. ?  41.Le gros poisson il dormait. Après qu’il ait dormi qu’est-ce qu’il y avait ?    43.Ensuite ?   45.Tu sais pas. Comment tu pourrais faire pour t’aider ? 
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46.Bah moi chai plus… m moi … j’ai que (incompréhensible)  48.Moi j’ai que cette idée.  50.Ouai.  Mmh. Moi je connais le drinateur.   52.Oui.    53.Euh.  55.Le premier, le premier de l’histoire je le dit déjà.  57.Mmmhhh ok. Ce chapeau c’est pas à moi je viens de le voler.  59.Le petit poisson je l’ai volé à le gros poisson. Comme ça.    61.Le gros poisson bah il avait dormi mais il profété…  63.Profété 
                   (Ecoute de l’histoire pour la 2ème fois)            
  47.T’as que cette aide ?  49.Tu es sur ? Tu pourrais utiliser autre chose.   51.Oui tu peux réécouter l’histoire si tu en as besoin. Tu aimerais ?    54.Tu dis ce que tu te rappelles.   56.Tu peux me rappeler ce que c’était ?   58.C’est qui qui l’a volé à qui ?   60.Ah le petit poisson à volé au gros poisson très bien. Ensuite qu’est-ce qu’il s’est passé ?  62.Le gros poisson avait dormi mais il a quoi ?  
 113 
 65.Euh bah sais pas moi qu’est-ce que ça veut dire.   67.Après chui au 3ème maintenant. 69.J’aimrais regarder dans le livre.    71.Que il va jamais se réveiller.  73.Oui.  75.Et là-bas il va pas me trouver.  77.Mmhhhhh le gros poisson.  79.Non. Le gros poisson il va aller vers le petit poisson.     81.Après j..j…c’est le 4ème je crois. Quoi que ça pouvait.. j j je l’ai pas volé. Il était pas à moi jjjj je sais pas qu’il a pas dip disparu.    83.…..moi je  mo mo moi j’ai un  
              Regarde dans le livre.                  
64.Profété ça veut dire quoi ?  66.Ah alors continue à raconter.   68.Mhmh.  70.Tu aimerais regarder dans le livre. Tu m’as dit le gros poisson il dormait et puis après ?  72.Il va jamais se réveiller.  74.Puis après qu’est-ce qui s’est passé ?  76.Ah il va pas trouver qui ?  78.Le petit poisson va pas trouver le gros poisson ?  80.Vers le petit poisson mhmh ! il va le chercher. Ensuite ?     82.Ahhh le gros poisson il sait pas qu’il a  disparu, d’accord… tu peux continuer !   
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arbre dans la tête. Moi j’aiiii moi j’aiii moi j’ai apprendre, moi j’ai trouvé dans ma tête.  85.Ouai.    87.Ouai !   89.Ehhh tu vas là-bas où il va là-bas où y a le petit poisson.   91.Ouai ! là-dedans (me montre les plantes). ….. moi je réfléchis encore dans ma tête alors.  93.(soupir) le gros poisson il est disparu.    95.Que c’est pas bien de voler des chapeaux, qu’il est trop petit pour le petit poisson.   
                                 
   84.ah tu as réfléchis    86.mhmh ! tu m’as dit que le gros poisson n’allait pas trouver le petit poisson dans les plantes.  88.Et après ?   90.Alors le gros poisson va où se trouve le petit poisson.      92.Mhmh ! oui. C’est bien.   94.Le gros poisson il a disparu et pis après ? tu peux tourner les pages si tu as besoin.    96.Il est trop petit pour le petit poisson le chapeau ? 
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97.Ouai !  99.Euhh maintenant je me suis retrouvé. Y a quelqu’un qui l’a vu ettttt moi j’aiiiiii. (mumure dans sa barbe) ettt que c’est le petit poisson qu’a vu lui.  101.Sais pas.  103.Crabe. Que le petit poisson il a vu le crabe.  105.Après y a le grand poisson qui va vers le petit poisson. Oui lui il montre là-bas où y a le petit poisson qui va.    107.Après euh après, après je vais presque arriver et… vers des grands, des plantes, des gens des gens, mhhhhhmhhhhhh Mmmhhhhhh  Je vais me retrouver. (tourne les pages) Voilà je vais arriver regard, voilà je hum les plantes sont serrées. 
                                
 98.D’accord.     100.C’est quoi comme animal lui ?   102.C’est un crrr….. un crabe.  104.Le petit poisson a vu le crabe humhum !    106.Ah le crabe montre où le petit poisson va. D’accord. Après que le crabe lui ait montré où était le petit poisson ?           
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Y va pas me trouver.  109.Bah voilà.    111.Oui !     113.Que ce poisson. Grand poisson il a… euh le petit poisson.   115.Parce que lui a le chapeau.    117.Il l’a volé au gros poisson.  118.Pasque ch’étais pas lui.     120.Il l’a volé au grand poisson.   122.Mmhhhh parce que ‘il lui a volé qui l’était pas à lui et euhhh 
         Ecoute question 2 : Que cherche 
le gros poisson dans cette 
histoire ?   Ecoute question 3 : Pourquoi le 
gros poisson recherche-t-il son 
chapeau?    Ecoute question 4 : 
Pourquoi le petit poisson a-t-il 
volé le chapeau ?       Ecoute question 5 : Comment le 
sais-tu ?  
108.Ah y a personne qui arrivera à me trouver.  110.Et la fin c’est comme ça y a personne qui a retrouvé le petit poisson ?  112.D’accord. Très bien ! on peut passer à la question 2 alors.    114.Il cherche le petit poisson.    116.Mhmh ! mais comment ça se fait, tu m’as dit que le petit poisson il avait…    119.Juste parce que c’était pas à lui. Tu aurais une autre idée ? une autre raison ou c’est juste pour ça ?  121.D’accord    
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mhhhh. Et chais.  124.Je crois de l’histoire c’est.  126.Ouai.    128.Non pasque il était déjà dans les plantes.  130.Ouai.     132.Pasqueeee ils ont été comme ça ! (me montre un mouvement)    134.Il a vu la queue du petit poisson.   135.Euhh c’est. Il a volé le chapeau et c’était pas à lui et il a volé.    
       Ecoute question 6 : Est-ce que le 
gros poisson a réussi à retrouver 
le petit poisson ?     Ecoute question 7 : Comment a-
t-il réussi à le retrouver ?          Ecoute question 8 : Qu’est-il 
arrivé au petit poisson à la fin de 
l’histoire ?     
123.Mais tu sais ça comment ?   125.Parce que c’est écrit dans l’histoire ?  127.D’accord très bien.    129.Pasqu’il était caché ?  131.Mhmh ! Mais moi je te dis qu’il a réussi à le retrouver.     133.Parce qu’ils se suivaient ! mais est-ce qu’il y a quelque chose d’autre dans le livre qui me dit qu’il a réussi à le retrouver ?     136.Mais ça c’était au début de l’histoire. Qu’il lui a volé le chapeau le petit poisson.   
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137.Mhhhhhh lui il a été comme ça et après il a trouvé.  139. mhmh   140.Parce que j’ai écouté dans internet je crois.  142.Oui.  144.Je suis sur oui.        146.Et ce que j’avais dit et et et juste que ma bouche c’est c’est c’est tout mélangé. 
    Ecoute question 9 : Comment le 
sais-tu ?        
138.Le gros poisson l’a juste trouvé et l’a rattrapé juste comme ça.     141.Ahh c’était dans l’histoire.  143.Tu es sur ou tu n’es pas sur ?  145.Alors moi je te dis que ce n’était pas dans l’histoire. Mais tu as bien réfléchis, tu as interprêté, ça veut dire que tu as bien lu l’histoire et tu n’as pas vu mais tu as l’impression de l’avoir vu dans ta tête.    147.Très bien ! merci !. 
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Daniel (Post-test)   30.11.14   Degré :2h Age : 5-6 ans Date : 28.11.14 Daniel Temps : 8 minutes  
Prise de parole de l’élève Action de l’élève /de 
l’enseignante 






 2.Et en plus et en plus il est rigolo  4.Ouai.   5.Ben en premier euh le chapeau de l’ours il a disparu.   7.Après il est allé chercher avers tous les animaux qu’il y a.   9.Oui.   11.Euhh aprèèèès ben il a dit un animaux t’as mon chapeau et il a dit non.   
 Ecoute de l’histoire       Ecoute question 1 : Raconte 
l’histoire avec tes mots. Un 
camarade qui n’aurait pas entendu 
l’histoire doit pouvoir la 
comprendre.             
  1.J’ai entendu que tu as beaucoup  ris, tu aimes bien cette histoire ?  3.Il est rigolo ce livre ?      6.D’accord et après ?   8.Il est allé chercher vers tous les animaux.  10.Donc il est allé chercher vers tous les animaux et après il s’est passé quoi ?   12.Mhmh ! ensuite  
L’élève n’avait compris qu’à la fin du questionnaire ce que voulait dire le verbe croquer. Il a donc modifié sa réponse en disant que le lapin avait été mangé. 
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13.Après il a fait la même aux autres animaux.  15.Oui.   17.Il a dit qu’il a vu son chapeau. C’était au lapin.  19.Oui   21.Il a trouvé son chapeau et il a mis sur lui.    23.Euh non.   25.Un chapeau il cherche. Son chapeau.  26.Ben pachqueeeee il est disparu.    28.Euh non parche que  le lapin il a volé.   
                   Ecoute question 2 : Que cherche 
l’ours dans cette histoire ?  Ecoute question 3 : Pourquoi 
l’ours recherche-t-il son chapeau ?         
  14.Ils ont tous dit non ?  16.D’accord et après il s’est passé quoi ?   18.Ahhh c’est le lapin qui avait son chapeau.  20.Et pis après ?   22.Tu as fini de dire ce que tu voulais ou tu aimerais dire encore quelque chose ?  24.Alors on passe à la question 2.      27.Parce qu’il a disparu. Seulement parce qu’il a disparu ou pour une autre raison aussi ?   29.D’accord.  
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30.Ben pachque….   32.Pas bien.  34.Ben pachque… le chapeau il a disparu et le chapeau il était au lapin. Il a volé. (il veut dire que le lapin avait volé le chapeau).    37.Ben pachque il avait pas son chapeau.  39.Bennnn j’ai fait un film dans la tête.   41.Bennnnn bah ce que j’avais dit avant.   43.Ce que j’avais entendu dans le livre.   45.Non.  47.Le texte.   Oui 
Ecoute question 4 : Que ressent 
l’ours lorsqu’il n’arrive pas à 
retrouver son chapeau ?       Ecoute question 5 : Comment le 
sais-tu ?                   Ecoute question 6 : Est-ce que 
l’ours a réussi à retrouver le 
lapin ? 
 31.Qu’est-ce qui ressent, comment il se sent l’ours ?  33.Pourquoi pas bien.   35.Parce que le lapin il a volé le chapeau. Mhmh !  36.Comment tu sais qu’il se sentait pas bien l’ours ?   38.Mais comment tu le sais ?  40.D’accord et c’est quoi qui t’a aidé dans ce film ?   42.Qu’est-ce que tu as dit avant ?  44.Ah donc ce que tu as écouté. Tu te rappelles comment s’appelle ce qui est écrit dans le livre ?  46.C’est le texte.    
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  48.Ben il a passé tous les animaux et après il a vu le lapin avec le chapeau.   49.Oui.  51.Oui.    53.Mmhhh non.    55.Euhhh oui.  57.Je suis sûr. Euh ben il a passé les animaux et après a vu le chapeau de lui et il a croyé que c’était pas à lui et après en fait c était à lui et après il a vu.    59.Ben il est, l ours il a cherché tout…    
 Ecoute question 7 : Comment a-
t-il réussi à le retrouver ?                 Ecoute question 8 : Qu’est il 
arrivé au lapin à la fin de 
l’histoire ?           
    50.D’accord. Il avait déjà vu tous les animaux ou pas?  52.Donc il a repassé tous les animaux ? Donc il est retourné en arrière et il a vu le lapin. C’est ça que tu voulais dire ?  54.Non. Qu’est-ce que tu voulais dire ?  56.Tu es sûr ou tu n’es pas sûr ?      58.Ah il a cru que c’était pas à lui.    60.Ah mais alors il s’est passé quoi avec lapin parce qu’on le voit plus à la fin de l’histoire ? Tu m’as dit qu’il avait cherché tous les animaux, après il a retrouvé le lapin et après il s’est 
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   61.Euhhh euhhh ben il a prendais le chapeau au lapin.   63.Ah oui, il a parlé et pis après le lapin il a dit non alors il a prendé le chapeau comme ça.   65.neuf !    67.ben pachque il a parlé et après.   69.Bah j’ai dans la tête.     71.Ben le film    73.Euh non. Euh oui. Qu’il a prendu ? 75.Oui 
            Ecoute question 9 : Comment le 
sais-tu ?                  
passé quoi quand il l ‘a retrouvé ?   62.Il l’a pris comme ça ou il  a fait quelque chose d’autre.   64.Ah il l’a pris avec la main comme ça. D’accord.  66.Comment tu sais qu’il a pris avec la main.  68.Mais alors comment tu sais qu’il a pris comme ca ?  70.Ah dans le film que tu t’es fait dans la tête ? et c’est quoi qui t’a aidé dans ce film ?   72.C’était dans le livre ou c’était pas dans le livre ce qui est arrivé au lapin ?   74.Qu’il a pris le chapeau ?  76.Oui est-ce que c’était dans le livre ou c’était pas dans le livre 
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   77.Non.   79.Je suis sûr.    81.Ben pachque moi à la maison j’ai fait un film de ce livre.    
qu’il a pris le chapeau ?   78.Tu es sûr ou tu n’es pas sûr ?  80.Tu es sûr que ce n’était pas dans le livre. Alors comment tu pourrais bien l’avoir su si ce n’était pas dans le livre ?   82.D’accord, très bien ! 
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8.6.3 Annexe 6.3 : Autres protocoles utiles pour l’analyse 
Protocole du post-test d’Athina 
Question 7 : Comment a-t-il réussi à le retrouver? 
40. il a réussi à le retrouver parce qu’il s’est rappelé que il a vu le lapin avec son chapeau mais il croyait que c’était un autre chapeau. 
41. qu’est-ce qu’il s’est passé pour qu’il se souvienne ? 
42. il a réfléchi. Je crois qu’il avait dans sa tête qu’il a vu le lapin. 
43. et si je te montre cette image, qu’est-ce qu’il s’est passé ? 
44. c’est le renne qui a demandé.  
(Lecture de l’enseignante) 
46. il a demandé qu’est-ce que tu fais. 
47. après il sait que c’est le lapin.  
48. donc avec le renne il a pu s’en souvenir. 
  
Protocole du pré-test de Kylian 
Question 5 : Comment le sais-tu ? 
 37.Comment sais-tu que le chapeau était trop petit ? 38.Euh pasque… on a…. euh le petit poisson comment il a vuuuuu qu’il était trop petit ? 39.Oui c’est ça la question. 40.Il a vu avec ses yeux. 41.Mhmh ! mais toi comment tu sais qu’il  l’a vu avec ses yeux  42.Bah parce qu’il a vu qu’il qu’il dormait et qu’il avait un chapeau trop petit alors il l’a pris.  
 Ne vous êtes-vous jamais demandé « pourquoi les élèves éprouvent des difficultés en 
compréhension de texte ? Que faire pour les aider à développer leurs compétences ? ». 
 
Recherchant à répondre à ces questions, notre mémoire s’intéresse à la compréhension de 
texte des élèves du premier cycle. L’étude du concept de compréhension vous amènera à 
appréhender ses composantes et à accéder aux concept de questions littérales/inférentielles et 
de métacognition afin d’envisager un enseignement propice au développement des 
compétences en compréhension de texte. 
 
Ce mémoire prend appui sur nos classes de stage et offre la possibilité d’accéder à des 
résultats concrets de la mise en œuvre de ces concepts. Vous pourrez ainsi saisir les difficultés 
de nos élèves et nos ressources en tant qu’enseignant-e. 
 




• La compréhension 
• Les questions littérales et inférentielles 
• Les habiletés et stratégies en compréhension 
• La métacognition 
• Les interventions métacognitives 
